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Cette étude exploratoire cherche à documenter la conscience historique de personnes issues 
de communautés innues et attikameks, à offrir une réflexion critique quant aux modèles de 
conscience historique existants en didactique de l’histoire, mais aussi à réfléchir aux limites 
des programmes d’histoire tels que conçus par le ministère de l’Éducation du Québec. Pour 
ce faire, lors du printemps 2018, nous avons effectué une série d’entretiens non directifs 
auprès de neuf répondants innus et attikameks, le tout grâce à l’aide du centre Nikanité et du 
Centre d’amitié autochtone du Saguenay. Cette étude permet de constater que bien des 
répondants ne se reconnaissent pas dans le Programme de formation de l’école québécoise 
(PFEQ) sur le plan notionnel, mais aussi sur le plan du paradigme didactique dans lequel 
celui-ci s’inscrit. En matière de conscience historique, les résultats semblent indiquer que les 
grilles d’analyse existantes nécessitent des ajustements afin de prendre en compte les 
spécificités culturelles du rapport au passé chez les Premières Nations.  Finalement, le projet 
pose la question de la décolonisation des savoirs, un passage obligé si le Québec souhaite 
développer des programmes à même de contribuer au processus de dialogue et de réparation 
avec les Premières Nations.  
Mots-clés : Histoire du Québec et du Canada, didactique de l’histoire, conscience 
historique, Premières Nations, décolonisation, PFEQ. 




This exploratory study seeks to document the historical consciousness of people from Innu 
and Attikamek communities, to offer a critical reflection on existing models of historical 
consciousness in didactics of history, but also to reflect on the limits of history programs 
such as designed by the Quebec Ministry of Education. To this end, in the spring of 2018, 
we conducted a series of non-structured interviews with nine Innu and Attikamek 
respondents, with the help of the Nikanité Center and the Native Friendship Center of 
Chicoutimi. This study shows that many respondents do not relate to the Quebec Education 
Program (QEP) on a notional level, but also on the level of its didactic paradigm. In terms of 
historical consciousness, the results seem to indicate that the existing analytical grids require 
adjustments in order to take into account the cultural specificities of the relationship to the 
past among First Nations. Finally, the project raises the question of the decolonization of 
knowledge, a necessary step if one wishes to develop a program capable of contributing to 
the process of dialogue and reparation with First Nations. 
Keywords : History of Quebec and Canada, didactics of history, historical consciousness, 
First Nations, decolonization, PFEQ. 
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 À la fin de mon baccalauréat en histoire, alors que j’envisageais un saut aux cycles 
supérieurs, j’ai réalisé que ce qui m’intéresse le plus en histoire n’est pas une période ou un 
événement spécifique, mais plutôt la place que le passé occupe dans notre vie de tous les 
jours, que ce soit en histoire publique ou en éducation. C’est sans doute pourquoi j’ai fait le 
choix de m’orienter en didactique de l’histoire. 
Quiconque s’intéresse à l’histoire de l’éducation au Québec sait que les programmes 
ont connu de nombreuses transformations à travers le temps afin de s’adapter aux nouvelles 
percées pédagogiques, didactiques et disciplinaires. Pour les cours d’histoire nationale, cela 
s’est fait dans une transition allant d’une histoire nationaliste traitant exclusivement de la 
perspective canadienne-française et visant à former de bons catholiques, vers un cours 
reconnaissant le caractère interprétatif de la discipline et soucieux de mieux représenter les 
réalités plurielles quant aux groupes sociaux et culturels.  
 Au fil de mes lectures sur le sujet, une question demeurait à mon esprit : quel est 
l’impact des cours d’histoire sur les personnes qui ne sont pas issues de la majorité 
d’ascendance canadienne-française ? Il est bien évidemment impossible de toucher à tout en 
histoire, que ce soit dans l’exercice de la discipline ou dans son enseignement. Dans le cadre 
scolaire, la perspective de la majorité l’emporte souvent sur le reste. Les Premières Nations 
ont retenu mon attention puisque leur présence sur le territoire précède de loin toutes les 
autres nations et cultures. Et il va sans dire, les États-nations dans lesquels elles vivent 
aujourd’hui se sont construits à leurs dépens. 
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L’objectif du présent mémoire est donc d’explorer le rapport au passé chez les 
Premières Nations, mais aussi la relation que leurs membres entretiennent avec l’histoire telle 
qu’ils l’ont vue à l’école. On espère que les données recueillies ici permettent d’amorcer une 
réflexion critique sur les programmes d’histoire du Québec, mais aussi sur la didactique de 
l’histoire, alors que les enjeux liés à la décolonisation et à la réconciliation sont plus que 
jamais d’actualité, que ce soit dans la foulée de la Commission de vérité et réconciliation du 
Canada (2015) ou des récents débats entourant le racisme systémique au pays.  
 Le premier chapitre fait une présentation de l’historiographie québécoise et 
canadienne, de la didactique de l’histoire, mais aussi de l’histoire des Premières Nations au 
pays et de l’interrelation qui existe entre ces variables. Le tout débouche sur notre question 
de recherche et les objectifs qui ont guidé ce projet. 
 Au second chapitre, il est question du cadre conceptuel de la démarche. C’est là 
l’occasion de faire une recension des écrits permettant de mieux comprendre et appréhender 
le sujet et de supporter l’analyse qui découle de la recherche. On y explore les fondements 
épistémologiques des programmes d’histoire au Québec, l’évolution de ceux-ci à travers le 
temps et la place qui y est dévolue aux contenus autochtones. Ce chapitre permet aussi de se 
pencher sur les différents modèles de conscience historique. Puis finalement, on fera un 
survol du rapport au passé et aux savoirs chez les Premières Nations, tout en abordant l’enjeu 
de la compatibilité de ces savoirs avec les modèles occidentaux.  
 Le troisième chapitre est une présentation de la méthodologie de recherche. On y fait 
un approfondissement des bases épistémologiques du projet, qui doivent tenir compte des 
particularités propres à la recherche auprès de personnes autochtones. On parle ici d’une 
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démarche combinant un questionnaire et un entretien d’explicitation, le tout étant basé sur 
une logique de recherche qualitative et exploratoire. En effet, donner la parole aux personnes 
autochtones afin qu’elles nous partagent leur relation au passé et leur expérience du 
curriculum historique est l’élément clef de cette démarche de recherche. 
 Le quatrième chapitre détaille les données obtenues. Cela se fait à travers une lecture 
des transcriptions à l’aide d’un logiciel de traitement qualitatif des données. C’est là 
l’occasion de faire entendre la perspective des répondants sur le programme et d’expliciter 
leur relation au passé et aux programmes d’histoire. La présentation se fait en respectant 
l’ordre des questions posées. Une série de tableaux et figures accompagne le tout afin de 
faciliter la lecture des résultats.  
 Le cinquième chapitre, pour sa part, permet de répondre à notre question ainsi qu’aux 
objectifs de recherche. Ce chapitre permet d’amorcer une réflexion critique non seulement 
quant aux programmes tels que conçus par le ministère de l’Éducation, mais aussi quant aux 
bases théoriques de la didactique de l’histoire, ce qui amène plus largement la question de la 
décolonisation des savoirs en histoire et à l’école.  
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CHAPITRE 1  
PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 
1.1 MISE EN CONTEXTE 
 En mars 2014 est déposé le rapport « Le sens de l’histoire ». Commandé par le 
ministère de l’Éducation1, ce dernier fait une critique de l’approche par compétence existante 
dans les programmes de 2006 (Beauchemin & Fahmy-Eid, 2014). Ces programmes étaient 
composés de trois compétences : « interroger les réalités sociales dans une perspective 
historique » (Ministère de l'Éducation des Loisirs et des Sports, 2007, p. 1), « interpréter les 
réalités sociales à l’aide de la méthode historique » (MELS, 2007, p. 1) et « consolider 
l’exercice de sa citoyenneté à l’aide de l’histoire » (MELS, 2007, p. 1). Au moment de la 
création des programmes de 2006, on jugeait que ces compétences étaient difficiles à 
développer dans le cadre des programmes précédents de 1982, qui ne faisaient pas 
suffisamment l’arrimage avec l’approche par compétence (Beauchemin & Fahmy-Eid, 
2014). Pour corriger la situation, les programmes de 2006 font du cours de quatrième 
secondaire un cours thématique, en continuant de présenter celui de troisième secondaire de 
manière chronologique. L’idée était de « permett[re] à l’élève de réinvestir les acquis de 
[troisième secondaire] et d’appréhender la société québécoise dans la longue durée » (MELS, 
2007, p. 65). Néanmoins, cette approche a été décriée par le rapport « Le sens de 
l’histoire » par Beauchemin & Fahmy-Eid (2014). Les programmes de 2006 souffriraient 
d’un manque de ligne conductrice et de redondances multiples liées à l’approche thématique, 
 
1 Au cours des dernières décennies, le ministère de l’Éducation du Québec a changé régulièrement de nom. 
Aussi, afin de faciliter la lecture nous avons fait le choix de référer à MELS lors de l’utilisation d’un acronyme 
et à « ministère de l’Éducation du Québec », lorsque référé au long.   
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une approche qui « étouffe[rait] dans l’œuf l’intérêt des élèves (et tout particulièrement celui 
des élèves à risque d’échec) et épuise[rait] les enseignants, contraints à des répétitions 
nombreuses et laborieuses » (Beauchemin & Fahmy-Eid, 2014, p. 19).  
Depuis, la refonte des programmes a connu de multiples péripéties, soulevant au 
passage de nombreux débats quant à la place que devraient avoir les communautés 
anglophones, allophones et autochtones dans le récit (ICI.Radio-Canada.ca, 2017). Ainsi, les 
nouveaux programmes font une plus grande place à l’histoire autochtone au sein des cours, 
notamment pour y parler des pensionnats (MELS, 2017). Soulignons que cela coïncide avec 
le fait que, depuis quelques années, les enjeux autochtones marquent l’actualité de diverses 
manières, que ce soit avec le mouvement « Idle No More2 » (idlenomore.ca), la disparition 
de femmes autochtones, ou le rapport de la Commission de vérité et réconciliation3 portant 
justement sur les pensionnats autochtones. D’ailleurs, le Québec n’est pas la première 
province canadienne à faire une plus grande place à l’histoire des pensionnats autochtones 
au sein de son cursus général. Par exemple, la Colombie-Britannique offre un cours en 12e 
année portant sur ce moment de l’histoire du pays (Tenning, 2015). En se joignant au 
mouvement, le Québec se met non seulement à niveau avec le reste du pays, mais il se 
 
2 Ancré dans la communauté autochtone, le mouvement Idle No More naît en novembre 2012 en protestation 
contre l’introduction de la loi C-45 du gouvernement de Stephen Harper (source, idlenomore.ca). 
3 Après avoir recueilli pendant six ans les témoignages sur les sévices subis par les anciens élèves des 
pensionnats autochtones, la Commission de vérité et réconciliation du Canada a remis son rapport final en 2015. 
La commission conclut que les pensionnats autochtones étaient un outil central d'un génocide culturel à l'égard 
des premiers peuples du Canada, et seul un réengagement important de l'État pour leur permettre un accès à 
l'égalité des chances peut paver la voie vers une véritable réconciliation. La commission a parcouru le pays non 
seulement pour entendre les témoignages des anciens élèves des pensionnats autochtones, mais aussi pour 
faciliter la réconciliation entre Autochtones et non-Autochtones. (Source : Commission de vérité et 
réconciliation 2015). 
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conforme également en partie aux recommandations faites par la Commission de vérité et 
réconciliation du Canada (2015a). 
1.2 BREF HISTORIQUE CONCERNANT LES PREMIÈRES NATIONS AU PAYS : 
DES PREMIERS CONTACTS JUSQU’À L’AANB 
Pour bien comprendre la difficulté que peut représenter l’intégration de l’histoire des 
Premières Nations au sein de l’histoire du Québec et du Canada, il importe de saisir le 
caractère colonialiste à la fois de l’histoire du pays et de notre historiographie. En effet, 
lorsque l’on s’attarde sur l’histoire du Québec et du Canada, nous sommes forcés de constater 
la place de la colonisation du territoire au sein du développement du pays (Henderson & 
Wakeham, 2009). Loin d’être une terre vierge, le futur territoire canadien était déjà peuplé 
par différentes nations autochtones, et ce, depuis des millénaires. Ces nations possédaient des 
traits culturels distincts tout en partageant certains éléments de civilisation communs 
(Dickason & Newbigging, 2010). Paradoxalement, alors que nous savons que le territoire fut 
occupé depuis des millénaires, il est souvent d’usage de faire commencer l’histoire du pays 
avec l’arrivée des premiers Européens (Dickason & Newbigging, 2010). Cela s’explique en 
partie par le lien fort qui existe entre la discipline historique et les sources écrites. Les 
historiens se montrent généralement frileux en absence de telles sources et classifient 
traditionnellement les événements s’étant déroulés avant l’apparition de l’écriture comme de 
la préhistoire. L’histoire occidentale place donc l’écrit comme pilier de la discipline (Claire-
Jabinet, 2004; Dickason & Newbigging, 2010). L’absence de sources écrites pour toute la 
période précontact positionne la discipline historique devant une situation difficile lorsque 
vient le temps de faire une histoire de ces peuples, puisqu’au final, selon ses critères, la 
majeure partie de leur histoire reste dans l’ombre (Dickason & Newbigging, 2010, p. VIII). 
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Aussi, considérant que le PFEQ (2006 et 2016) consacre la majorité du programme d’histoire 
au deuxième cycle du secondaire à la période du contact et de l’après-contact, nous limiterons 
notre mise en contexte historique de la même sorte. Plus concrètement, on s’intéressera à 
l’intervalle historique des relations entre autochtones et allochtones situé entre le régime 
français jusqu’à l’épisode des pensionnats indiens, en s’intéressant principalement au cas de 
la province de Québec.   
Bien sûr, lorsque l’on s’intéresse à l’histoire, on doit prendre en considération 
différents aspects, qu’ils soient politiques, culturels ou économiques. Ce dernier aspect est 
fondamental pour bien comprendre les relations entre les Premières Nations et la Couronne 
française. En effet, si l’on se rapporte à l’époque de la Nouvelle-France, il importe de rappeler 
à quel point le développement et la survie de la colonie reposaient sur la traite des fourrures 
et la morue (Dickinson & Young, 2014; Lacoursière, 2013). Toujours selon Dickinson et 
Young (2014) ainsi que Lacoursière (2013), la traite des fourrures, raison d’importance 
justifiant la présence française sur le territoire, ne pouvait se faire sans une certaine 
collaboration avec des nations autochtones qui l’occupaient. De plus, considérant la rudesse 
du territoire et le peu de ressources dont disposaient les colons dans les premières années de 
la colonie, faire affaire avec les populations  autochtones s’est imposé comme une nécessité 
(Dickinson & Young, 2014). C’est ainsi que les colons de la Nouvelle-France se sont 
rapidement intégrés aux réseaux commerciaux déjà existants sur le territoire entre les 
Premières Nations d’alors, faisant affaire avec différentes nations, signant des traités et des 
alliances, participant à différentes expéditions militaires et étendant le territoire colonial 
français (Dickinson & Young, 2014; Lacoursière, 2013). En amont, l’arrivée d’un nouveau 
« joueur » au sein de l’écosystème des Premières Nations de la vallée du Saint-Laurent et des 
   
 
8 
Grands Lacs vient profondément bouleverser l’équilibre qui existait entre elles. Contribuant 
à favoriser certaines nations au détriment d’autres, rompant certaines routes commerciales 
préexistantes, mais surtout, sur le long terme, créant des bouleversements dans l’ordre social 
de ces nations à travers les tentatives de conversion au christianisme; le déplacement des 
activités commerciales vers l’unique commerce de fourrure de peaux de castors; et le 
développement de foyers d’épidémies qui prennent des proportions démesurées (Dickinson 
& Young, 2014). Ainsi, en l’espace d’une centaine d’années, de l’arrivée des premiers colons 
jusqu’à la conquête de la Nouvelle-France, la présence européenne, bien qu’encore marginale 
sur le territoire nord-américain en comparaison à la période suivant la Conquête, aura eu des 
conséquences dramatiques pour les populations natives du continent (Gossage & Little, 
2015).  
 La chute de la Nouvelle-France s’avère une catastrophe pour de nombreuses nations 
autochtones  (Dickason & Newbigging, 2010). En effet, outre le rapport privilégié que ces 
nations entretenaient avec la Nouvelle-France autant sur le plan militaire que commercial, la 
disparition de la colonie française marque la fin des rivalités européennes quant à cette partie 
du monde, ce qui place les nations autochtones face à un joueur en position d’hégémonie : 
l’Empire britannique (Dickason & Newbigging, 2010). Avec la fin de la menace française en 
Amérique du Nord, les Britanniques voient de moins en moins la nécessité de maintenir des 
rapports cordiaux avec leurs alliés autochtones. Ce changement de ton augmente les frictions 
entre les différents protagonistes. Du côté des Premières Nations, certains laissent paraître 
leur frustration. Après tout, si les Français ont bien été conquis, ce n’est pas le cas des nations 
autochtones. Pour elles, les Britanniques sont présents avec leur permission en échange de 
tributs annuels et de traités (Dickason & Newbigging, 2010; Lacoursière, 2013). Soucieuses 
   
 
9 
d’éviter une confrontation directe, les nouvelles autorités coloniales donnent des garanties 
territoriales aux Premières Nations. Néanmoins ces dernières restent inquiètes de la situation 
(Dickason & Newbigging, 2010). Entre autres, les limitations sur le commerce des armes 
suscitent la colère et la crainte chez les Autochtones, à terme des révoltes éclatent contre les 
autorités coloniales, sans grand succès (Dickason & Newbigging, 2010; Lacoursière, 2013). 
Finalement, la période sera particulièrement marquée par un changement d’attitude quant à 
la négociation des traités. En effet, si auparavant les traités négociés entre les Premières 
Nations et la Couronne avaient pour principale fonction de garantir la paix et une certaine 
coexistence, dorénavant, c’est la concession de territoires autochtones qui devient la nouvelle 
priorité (Dickason & Newbigging, 2010).  
 L’Acte de l’Amérique du Nord britannique (1867) marquera un nouveau tournant 
pour les Premières Nations du pays. En effet, avec l’unification de la Province du Canada et 
des colonies maritimes, le Canada a les coudées franches pour se lancer dans une conquête 
de l’Ouest, un peu à l’image de son voisin américain. Avec l’AANB, c’est dorénavant le 
gouvernement fédéral qui est responsable des affaires indiennes. C’est donc le jeune 
dominion du Canada qui aura à traiter avec les différentes populations autochtones présentes 
sur le territoire, héritant du système de réserves et des différents traités (Dickason & 
Newbigging, 2010). Rapidement, les rapports entre le nouveau gouvernement colonial et les 
Premières Nations seront marqués par des tensions importantes, alors que le gouvernement 
canadien fait l’acquisition de territoires auprès de la Compagnie de la Baie d’Hudson. Ces 
territoires sont majoritairement peuplés par des populations autochtones et métis plutôt 
hostiles à l’arrivée de colons canadiens sur leurs terres et surtout méfiantes de la colonie 
canadienne, qu’ils perçoivent comme une menace à leur mode de vie (Hall, 2016). En effet, 
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les intérêts  territoriaux et économiques du dominion canadien entrent en contradiction avec 
la volonté des populations métisses vivant le long de la rivière Rouge (qui se trouve dans 
l’actuel Manitoba) d’être reconnues auprès de Londres comme une colonie à part entière et 
donc disposant de pouvoirs locaux et d’une légitimité territoriale (Dickason & Newbigging, 
2010). Aussi en 1869, les Métis forment un gouvernement provisoire avec Louis Riel à leur 
tête et envoient une série de revendications à Ottawa, cherchant à s’interposer dans les 
négociations pour la cession des territoires de la Compagnie de la Baie d’Hudson au 
gouvernement canadien (Dickason & Newbigging, 2010). Bien qu’on en arrive l’année 
même à la création du Manitoba, où les droits linguistique et religieux des Métis seraient 
respectés (Gossage & Little, 2015), les négociations virent à la confrontation. En effet, un 
corps expéditionnaire est envoyé par Ottawa afin de mater la révolte après l’exécution de 
Thomas Scott, un arpenteur orangiste, par le gouvernement provisoire métis (Dickason & 
Newbigging, 2010). Les concessions quant au respect des droits linguistiques et religieux des 
Métis francophones seront bafouées vingt ans plus tard, en 1890 avec le retrait du français 
comme langue officielle au Manitoba et la fermeture des écoles catholiques francophones 
dans la province (Gossage & Little, 2015). Pour le reste des nations autochtones au pays, 
l’échec de la révolte de la rivière Rouge enverra un message clair : il vaut mieux en arriver 
rapidement à une entente avec les Blancs lors de négociations de traités, avant de se faire 
submerger par le nombre ou la force (Hall, 2016).  
 En 1876, le gouvernement canadien introduit la loi sur les Indiens. Cette loi est 
l’aboutissement de plus d’une décennie de politique indienne pratiquée par la fédération 
canadienne (Hall, 2016). Si au XIXe siècle le Canada est loin d’être une société égalitaire, la 
loi sur les Indiens va plus loin en créant une frontière légale entre les « Indiens » et le reste 
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de la population et en les contraignant à renoncer à leurs cultures, leurs traditions et leurs 
terres pour pouvoir espérer bénéficier des mêmes droits et privilèges qu’un citoyen canadien 
(Hall, 2016). Pire encore, la loi sur les Indiens impose à ces populations le statut de mineur 
sous la tutelle du gouvernement fédéral, ce qui viendra imposer un véto des autorités 
fédérales dans les affaires des communautés (Hall, 2016). Pour faire court, la loi de 1876 sur 
les Indiens vise à s’assurer de l’assimilation de ces populations à la culture occidentale, et ce, 
dans l’esprit des législateurs de l’époque, pour leur « bien » (Dickason & Newbigging, 2010).  
 Finalement, nous pouvons constater que, des premiers contacts jusqu’à l’AANB, les 
relations entre les Occidentaux et les populations autochtones, bien que complexes et 
nuancées, se caractérisent par le développement d’un groupe au détriment d’un autre. La 
colonisation et la construction du Canada ont été chèrement payées par les Premières Nations, 
qui ont ultimement vu leur statut passer de nations autonomes, capables de discuter d’égal à 
égal avec les colonisateurs européens, à des sujets inféodés à la couronne britannique et 
enfermés dans un statut de mineur. En 1883, les politiques d’assimilation et de destruction 
culturelles et sociales atteindront de nouveaux sommets avec l’établissement des pensionnats 
indiens. Le gouvernement fédéral avait promis aux Premières Nations des écoles, il leur 
imposera des camps d’assimilation (Commission de vérité et réconciliation du Canada, 
2015b; Dickason & Newbigging, 2010). 
1.3 L’HISTORIOGRAPHIE CANADIENNE ET LES PREMIÈRES NATIONS  
L’historiographie canadienne manifestera très peu d’intérêt vis-à-vis les Premières 
Nations, les reléguant aux marges du récit où elles agissent comme de simples figurants dans 
la marche de la colonisation du pays (Bédard & Goyette, 2006; d’Avignon & Trudel, 2009). 
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Cela est vrai au Canada français comme au Canada anglais et s’explique en partie par le 
caractère amateur de la discipline historique à ses débuts. En effet, jusqu’à la moitié du XXe 
siècle (au Québec, il faudra attendre jusqu’en 1947 pour voir apparaître les premiers 
départements d’histoire dans les universités), l’histoire est surtout l’affaire d’amateurs et de 
passionnés, qui s’intéressent à la chose avec un certain romantisme et surtout un manque de 
formation et de méthode permettant de développer une vision nuancée et « scientifique » du 
passé (Bédard et Goyette, 2006). C’est pourtant au XIXe siècle que voient le jour des thèses 
(McMullen et Garneau) qui seront marquantes pour l’histoire de l’historiographie du pays. 
Au Canada anglais, ce sera la thèse de McMullen qui s’avère fondatrice. Cette dernière 
présente la vision d’une nation sous la gouverne de l’Empire britannique, construisant un 
pays moderne grâce à l’effort colonial civilisateur, source de richesses (Conrad, 2011). En 
parallèle, au Canada français, c’est la thèse de la survivance de la nation canadienne-française 
versus l’occupant anglais et les Autochtones, telle que développée par François-Xavier 
Garneau et des notables du clergé catholique, qui fait florès (Bédard et Goyette, 2006). Si, 
par la suite, ces thèses perdront du galon au fur et à mesure que la discipline historique se 
professionnalisera et que les mentalités évolueront, il importe de mentionner que pendant 
longtemps (certains diront que c’est peut-être encore le cas de nos jours), la profession 
historienne est restée une chasse gardée d’hommes blancs, se traduisant ainsi par un certain 
manque d’intérêt pour l’histoire des minorités, incluant l’histoire des Premières Nations 
(Conrad, 2011). 
1.4 LES PENSIONNATS INDIENS 
Mentionnons aussi le rapport passé entre l’école et les communautés autochtones. Un 
rapport somme toute troublé, rappelons-le, car avant d’être un lieu d’apprentissage et de 
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socialisation, comme elle peut l’être aujourd’hui, l’école a été un outil d’assimilation et 
d’acculturation pour ces peuples, avec les pensionnats (Tenning, 2015). Établis en 1883 par 
le gouvernement fédéral, les pensionnats indiens seront présents sur la quasi-totalité du 
territoire canadien. À son apogée en 1930, le réseau de pensionnats compte 80 établissements 
au pays. Déracinement culturel (les langues autochtones y sont dénigrées au profit du français 
ou de l’anglais), maltraitance, morts d’enfants et abus : les conséquences psychologiques et 
physiques de l’institution sont nombreuses (Commission de vérité et réconciliation du 
Canada, 2015b). Il semblerait également que les pensionnats aient causé des préjudices 
significatifs aux populations autochtones canadiennes sur le plan culturel. En effet, le recul 
des langues autochtones imposé par les pensionnats a créé des dommages d’importance pour 
la survivance de ces nations et sur la subsistance d’un récit national qui leur est propre 
(Commission de vérité et réconciliation, 2015b; Vincent, 2003). En effet, ces sociétés étant 
basées sur l’oralité, tout recul de la langue traditionnelle se traduit par des pertes de mémoire 
collective (Vincent, 2003). Selon la Commission de vérité et de réconciliation :  
Les Canadiens non autochtones entendent parler des problèmes rencontrés 
par les communautés autochtones, mais ils n’ont presque aucune idée de la 
façon dont ces problèmes sont apparus. Ils comprennent mal comment le 
gouvernement fédéral a contribué à cette réalité par l’entremise des 
pensionnats autochtones et des politiques et des lois en vigueur au cours de 
leur existence.  (Commission de vérité et réconciliation du Canada, 2015a, 
p. 132). 
De plus, toujours selon la Commission (2015) :  
Notre système d’éducation, volontairement ou par omission, n’a pas 
enseigné cette histoire. Il porte ainsi une grande part de responsabilité quant 
à l’état actuel des relations entre les Autochtones et les non-Autochtones. 
(Commission de vérité et réconciliation du Canada, 2015a, p. 132).  
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D’ailleurs, en jetant un œil aux versions précédentes des programmes d’histoire du Québec 
et du Canada par le ministère québécois de l’Éducation, force est de constater que les 
programmes n’en font aucune mention explicite jusqu’à la toute récente refonte de 2016 
(MELS, 2007). Comment cette absence influence-t-elle la compréhension des jeunes 
Autochtones quant à l’évolution historique des Premières Nations au pays? Comment ce 
silence sur cet événement est-il vécu par ces derniers ? 
1.5 ENSEIGNEMENT DE L’HISTOIRE AUTOCHTONE 
L’histoire représente en soi un défi quant à son enseignement. En effet, cette dernière, 
pour faire un portrait juste de notre passé, ne peut se contenter d’aborder des lieux communs 
et des sujets consensuels. Elle implique l’enseignement d’événements ou phénomènes plus 
épineux, qui peuvent atteindre différentes sensibilités culturelles, politiques ou mêmes 
religieuses, ce que Tutiaux-Guillon (2015, p. 139) appelle les « questions socialement 
vives ». La question autochtone, étant donné les développements récents dans l’actualité du 
pays et de par le poids historique des événements passés, représente en elle-même un défi 
dans son enseignement. Aussi, dans les prochains paragraphes, nous tâcherons de 
comprendre l’ampleur de ce défi et comment le système d’éducation y fait face. Dans un 
premier temps, nous nous pencherons sur la place dévolue aux Autochtones dans les cours 
d’histoire au Québec. Dans un second temps, on s’intéressera aux difficultés que peut 
rencontrer le praticien dans l’enseignement de l’histoire autochtone en classe. Finalement, 
on s’intéressera à l’écart entre les conceptions occidentale et autochtone du passé : quelles 
sont les conséquences possibles lorsque ces différentes visions se confrontent?   
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1.5.1 LA PLACE DES PREMIÈRES NATIONS DANS LE PFEQ 
La place des Premières Nations dans les cours d’histoire au Québec est pour le moins 
changeante. Aussi, afin de bien comprendre le chemin qui a été parcouru en la matière jusqu’à 
aujourd’hui, nous ferons un bref historique de la place dévolue aux Premières Nations dans 
les cours d’histoire au Québec, et ce, d’avant 1980 jusqu’à de nos jours, ce qui permet de 
faire un bon portrait de l’ensemble des cours auxquels la majorité de la population a été 
exposée. En premier lieu, il importe de souligner qu’il faudra attendre l’application des 
recommandations de la Commission royale d’enquête sur l’enseignement pour voir la mise 
sur pied de programmes communs d’histoire dans la province. Avant cela, il existe différents 
cursus en fonction de la langue et la confession religieuse de l’élève (MELS, 1964). De plus, 
le niveau de diplomation est tout bonnement catastrophique, ce qui fait en sorte que 
seulement une minorité d’élèves sont exposés à l’ensemble du contenu (Graveline, 2007). Et 
selon le rapport Se souvenir et devenir présidé par Lacoursière (MELS, 1996, p. 7), les cours 
d’histoire d’alors sont « ni plus ni moins [un] programme d’enseignement religieux doublé 
d’un enseignement civique et patriotique », le tout dans la perspective de développer un 
sentiment de fierté nationale chez l’apprenant (MELS, 1996). À la suite de la Commission 
royale d’enquête sur l’enseignement, ayant lieu de 1963 à 1966, les programmes utilisés en 
classe chez les élèves francophones connaîtront une série de mutations régulières, à un point 
tel que le gouvernement ressentira le besoin de fixer de manière définitive les programmes 
en 1979. La même année, Vincent & Arcand (1979) mènent une étude sur la place que les 
Autochtones occupent dans les manuels scolaires utilisés en classe.  Ils constatent alors que 
les Autochtones disparaissent complètement au-delà de la date de 1760 dans les manuels 
d’histoire du Québec de l’époque. De plus, toujours selon Vincent et Arcand (1979), les 
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manuels de l’époque et le travail historien sur lequel ils se reposent dépeignent les 
populations autochtones soit comme des « bons sauvages » ou comme des barbares, selon 
l’objectif poursuivi par le récit (justification de conflits, de la colonisation, etc.). Soulignons 
que du côté anglophone, la situation était sensiblement la même (Vincent et Arcand, 1979). 
Il semblerait donc que les efforts de modernisation de l’enseignement de l’histoire à l’époque 
n’aient eu que très peu d’impact quant à la représentation des Premières Nations en classe. 
C’est vers 1980 que le gouvernement du Québec décide finalement d’adopter des 
programmes uniformisés pour l’ensemble de la province (MELS, 1996). Ces derniers 
fonctionnent sur la base de sept modules obligatoires, agencés de manière chronologique 
allant de « L’empire français d’Amérique » (MELS, 1982) à « Le Québec contemporain » 
(MELS, 1982). Dans le segment obligatoire du programme, on ne parle des Premières 
Nations que dans trois premiers modules traitant de la colonie française et de la Conquête 
(MELS, 1982). Après la conquête de la Nouvelle-France, les populations autochtones 
disparaissent du récit (MELS, 1982). Soulignons néanmoins que les programmes de 1982 
suggèrent un module thématique consacré à la culture autochtone. Ce dernier est toutefois 
optionnel parmi quatre autres et ne doit pas être enseigné au détriment du tronc principal 
(MELS, 1982). Résultat : bien que les programmes de 1982 présentent un certain effort pour 
offrir du matériel consacré à la culture autochtone, il n’a pas été jugé pertinent d’intégrer ce 
matériel au reste de la matière.  
Les programmes sont de nouveau mis à jour en 1996, faisant cette fois une place un 
peu plus importante aux Premières Nations au sein du récit. En effet, on y fait mention des 
populations autochtones jusqu’à la fin du XIXe siècle avec la création de l’AANB, puis elles 
reviennent brièvement avec l’entente de la Baie-James et leurs revendications de 1980 à 1996 
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(MELS, 1996). Pour le reste, lorsque l’on fait mention des Premières Nations dans les 
programmes de 1996, c’est surtout en lien avec les premiers contacts, la colonisation et le 
commerce avec les Occidentaux. La situation est relativement similaire dans les programmes 
de 2006 où l’on parle surtout des Premières Nations durant les périodes d’avant et pendant 
les premiers contacts (MELS 2007), et ce, jusqu’à la conquête. Par la suite, bien qu’on en 
fasse mention dans l’ensemble des blocs, ils sont beaucoup moins présents. De plus, l’épisode 
des pensionnats indiens est totalement absent du programme, alors que ce dernier sera jugé 
fondamental dans la compréhension de l’histoire des communautés autochtones au pays par 
la Commission de vérité et réconciliation du Canada (2015a). Ce n’est que dans les plus 
récents programmes (MELS, 2017) que les pensionnats sont explicitement présents dans le 
cursus.  
1.5.2 PARLER DES PREMIÈRES NATIONS EN CLASSE 
Comme nous avons pu le constater, la place occupée par les Premières Nations au 
sein des programmes d’histoire du Québec au cours des dernières décennies a été en 
augmentation constante. En parallèle, certains praticiens en sont venus à affirmer qu’on en 
parlerait même un peu trop (Campeau, 2010). Pourtant, toujours selon Campeau (2010), la 
question ne serait pas de savoir si l’on parle trop ou trop peu de la culture autochtone durant 
le parcours académique des élèves, mais plutôt si on en parle de la bonne manière. Un 
problème qui aurait pour nœud la méconnaissance de certains l’enseignant de la culture 
autochtone actuelle et passée (Campeau, 2010), qui susciterait ainsi une vision stéréotypée 
chez lui. À cela, vient se combiner la difficulté que peut ressentir l’élève à bien comprendre 
le mode de vie passé des Premières Nations sur le territoire. En effet, il peut être difficile 
pour un élève du XXIe siècle, possédant toutes les commodités de la vie moderne, de bien 
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comprendre que, pour les Innus du XVIe siècle, la vie nomade implique une relation intime 
avec le territoire et que pour ceux-ci, il s’agit d’un mode de vie souhaitable et non en attendant 
une éventuelle sédentarisation (Campeau, 2010). Au secondaire, ce manque à gagner qu’ont 
certains praticiens au sujet de la culture autochtone se manifeste notamment par une difficulté 
d’approfondissement de la compétence 1 du deuxième cycle en histoire et citoyenneté 
(interroger les réalités sociales dans une perspective historique), où l’on se doit d’aborder des 
questions actuelles en classe (Campeau, 2010). En effet, face à une méconnaissance de ces 
cultures, l’enseignant risque de brosser un portrait trop axé sur les problématiques socio-
économiques rencontrées par les Autochtones d’aujourd’hui, ou à l’inverse tomber dans une 
idéalisation de ces cultures (Campeau, 2010). 
1.5.3 CONCEPTION DU PASSÉ DES PREMIÈRES NATIONS DANS LA CLASSE 
D’HISTOIRE 
En parallèle, il ne faudrait pas minimiser la difficulté d’intégrer l’histoire autochtone 
aux cours d’histoire du Québec et du Canada. Outre les précautions nécessaires que doit 
prendre le praticien pour ne pas tomber dans le piège d’un récit folklorique, il y a la dimension 
liée à l’ethnicité de l’apprenant à prendre en considération. En effet, il semblerait que 
l’ethnicité de l’apprenant joue un rôle fondamental dans sa compréhension du passé (Clark, 
2011). De plus, il importe de comprendre que la perception du temps présente dans 
l’historiographie et la culture occidentales n’est pas la même que chez les Premières Nations 
(Marker, 2011). En effet, alors que dans la perception occidentale, on a tendance à concevoir 
le passé en linéarité et allant vers le progrès, chez les Premières Nations, la notion même de 
progrès n’existe pas et le temps est pour sa part conçu comme circulaire. Il faut également 
prendre en considération le fait que les repères géographiques ou chronologiques sont 
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sensiblement différents en histoire occidentale par rapport à leurs équivalents chez les 
Premières Nations. Du côté des Premières Nations, on met généralement l’accent sur une 
histoire plus géographiquement réduite, liée directement à la territorialité de la nation 
(Marker, 2011), tandis que du côté occidental, l’histoire est rarement attachée à la 
territorialité. Cette dernière est tout au plus mentionnée dans une perspective d’histoire 
économique (Marker, 2011). 
Ces différences dans les perceptions du passé peuvent créer un certain conflit 
lorsqu’un élève issu d’une culture autochtone est confronté à l’histoire occidentale. Il arrive 
par exemple que, lorsque des élèves autochtones sont exposés à l’histoire des migrations de 
leurs ancêtres de l’Asie vers l’Amérique, ils éprouvent un certain scepticisme (Marker 2011). 
Ce scepticisme, pouvant être considéré par un observateur extérieur comme une forme 
d’ignorance ou de mauvaise foi de la part des élèves, relèverait plutôt d’un certain « choc des 
cultures ». Alors que pour l’enseignant ayant une position « classique », cette manière de 
narrer l’histoire repose sur des « faits » et est donc légitime, pour l’élève autochtone, ce récit 
entre en contradiction avec la notion selon laquelle ses ancêtres ne seraient pas arrivés sur 
cette terre, mais seraient plutôt issus de cette dernière. Résultat : en affirmant que leurs 
ancêtres seraient issus de l’étranger et seraient des immigrants, c’est à leurs yeux une autre 
manière de les déposséder de la légitimité ancestrale qui les attache à leur territoire (Marker 
2011). 
1.6 IDENTITÉ, ÉCOLE ET COLONIALISME, DES RELATIONS EN 
COMPLEXITÉS  
Une autre difficulté importante se situe sans doute au niveau de l’école en elle-même, 
du moins telle qu’on la conçoit en Occident. En effet, comme le souligne De Canck (2008), 
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les Premières Nations souffrent d’un important taux de décrochage scolaire au sein de leurs 
communautés, qui s’élevait à près de 90% au début des années 2000 (De Canck, 2008). Si 
les difficultés socio-économiques rencontrées par ces communautés peuvent expliquer en 
partie ces statistiques, il semblerait que les difficultés reposent également sur un conflit 
culturel entre l’école et l’apprenant autochtone (De Canck, 2008). Les jeunes, devant une 
école qui peine à s’adapter à la culture traditionnelle de la communauté, se retrouvent tiraillés 
entre deux mondes. La recherche tend à montrer qu’afin de dépasser cet obstacle, une plus 
grande autonomie des communautés quant au cursus scolaire, afin d’y intégrer des savoirs 
traditionnels, s’avèrerait profitable. Car loin d’être en opposition les uns avec les autres, les 
savoirs traditionnels et les savoirs occidentaux seraient en fait complémentaires (Tinkham, 
2013a).  
Un autre défi au niveau des rapports entre l’école et l’identité autochtone se trouve 
du côté de l’enseignant. En effet, il importe que l’enseignant allochtone soit capable de 
prendre en considération les particularités culturelles des nations autochtones, mais aussi 
d’être capable d’envisager la géopsyché de ces populations, pour qui la relation avec le 
territoire est déterminante dans la définition avec leur identité, avec leur histoire (Cajete, 
1994). C’est pourquoi, comme le souligne Campeau (2010), il importe de s’assurer de faire 
un enseignement de l’histoire autochtone qui est ancré dans cette territorialité et qui respecte 
la perspective des Premières Nations vis-à-vis la terre.  
En parallèle, des difficultés existent également du côté du matériel disponible, comme 
le souligne Clark (2011), car les manuels scolaires au pays peinent encore à sortir des 
archétypes définis lorsque vient le temps de parler des Premières Nations. Plus encore, 
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comme le soulignent Carratero et Kriger (2011a), l’intégration des Premières Nations au sein 
du cursus d’histoire à l’école implique de remettre l’État-nation en question comme fil 
narratif des cours. Car en restant dans un cadre strictement défini par l’État-nation, on risque 
de décontextualiser les Premières Nations, d’en faire en quelque sorte les premiers habitants 
du pays, ce qui constituerait un anachronisme (Carratero et Kriger 2011a).  
Tout cela nous amène à nous pencher sur un problème encore plus profond, soit la 
relation au passé et à l’identité chez les premiers peuples. Lorsque vient le temps pour les 
populations autochtones de se définir à travers le rapport à leur passé, l’une des premières 
difficultés selon Collin (1988) est sans doute la tension entre leurs deux approches de la 
culture : l’une, d’une culture organique, où toute influence extérieure ou occidentale est 
perçue comme une menace à la pérennité, et l’autre, d’une culture vue comme composée, 
faite d’une « besace de sens constituée délibérément en incorporant […] des objets, des 
pratiques et des valeurs tirées des deux registres culturels [occidental et autochtone] » 
(Collin, 1988, p. 61). Comment se manifeste alors la conscience historique dans l’équation, 
elle qui normalement devrait être influencée par le cours d’histoire? En parallèle, comment 
l’école peut-elle outiller le jeune dans sa compréhension du passé, alors qu’elle est inscrite 
dans un contexte historiquement colonial? À ces questions, il est difficile d’offrir avec 
certitude des réponses.  
1.7 DE LA PERTINENCE D’UNE ÉTUDE SUR LA CONSCIENCE HISTORIQUE 
CHEZ L’ÉTUDIANT AUTOCHTONE.  
 Nous l’avons vu, le contexte historique et social entourant le rapport entre non-
Autochtones et Autochtones, combiné à un manque à gagner de certains praticiens quant à 
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l’enseignement de cet aspect de l’histoire du Québec et du Canada, rendent l’enseignement 
d’une histoire autochtone difficile à réaliser dans un cadre académique. Pourtant, l’éducation 
et les cours d’histoire sont mentionnés comme étant partie intégrante de l’exercice de 
réconciliation nationale à faire entre Autochtones et non-Autochtones au pays, selon la 
Commission vérité et réconciliation (2015). Plus encore, toujours selon cette dernière, 
l’éducation et les cours d’histoire doivent aider à la construction d’un respect mutuel entre 
ces peuples (Commission de vérité et réconciliation du Canada, 2015a). Enfin, ces 
recommandations faites par la commission ne seraient-elles pas apparentées au vivre-
ensemble prôné par le ministère lui-même dans la vision citoyenne de l’histoire? 
Étudier le rapport que les personnes autochtones entretiennent avec leur histoire et 
leur passé à la sortie de leur parcours académique s’avère d’autant plus intéressant 
considérant que de nombreuses communautés autochtones dans la province, dont la nation 
innue, usent des programmes de formation prescrits par le ministère, au lieu d’utiliser des 
programmes conçus sur mesure (Arsenault, 2012). Étudier la conscience historique de 
personnes issues des Premières Nations, c’est s’interroger sur la vision qu’ont les apprenants 
autochtones de l’histoire du Québec et du Canada de leur propre histoire, mais aussi sur la 
compatibilité même du concept de conscience historique vis-à-vis les cultures autochtones. 
1.8 LA CONSCIENCE HISTORIQUE COMME FENÊTRE SUR L’INFLUENCE 
DES PROGRAMMES D’HISTOIRE AUPRÈS DES AUTOCHTONES 
S’il paraît clair que le cours d’histoire du Québec et du Canada et la manière dont il 
est enseigné peuvent poser problème chez les apprenants autochtones, il convient de mettre 
sur la table notre question de recherche : « Comment se caractérise la conscience historique 
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d’individus autochtones ayant complété des programmes d’histoire tels que conçus par le 
ministère de l’Éducation du Québec ? »   
Pour bien comprendre la perception de personnes autochtones quant à la 
représentation de l’histoire des Premières Nations au sein de l’histoire du Québec et du 
Canada telle qu’enseignée, nous allons faire appel à la notion de conscience historique. Pour 
l’occasion, je me référerai notamment au concept tel que présenté par Duquette, dans le 
volume « Histoire, musée et éducation à la citoyenneté » publié en 2010. En tout premier 
lieu, il faut souligner que la notion de conscience historique n’est pas forcément uniforme 
d’un auteur à l’autre (Duquette, 2010). Néanmoins, on peut tout de même en donner une 
définition compréhensible sans trop entrer dans des débats sémantiques ou théoriques. Ainsi, 
la conscience historique serait la manière dont un individu conçoit la nature du temps et sa 
propre place dans la temporalité. En puisant dans ce cadre de référence, l’individu est capable 
(ou incapable) d’appréhender son environnement actuel, ou un phénomène passé de manière 
plus ou moins critique, cette capacité ou incapacité étant liée au niveau de conscience 
historique qu’il a pu acquérir sur un sujet. Selon Duquette (2010), on peut diviser la 
conscience historique en deux niveaux, l’un non-réfléchi et l’autre réfléchi. Dans ce premier 
niveau, l’individu envisage le passé sans prendre en considération les biais possibles que le 
monde présent, son milieu de vie et ses valeurs lui imposent. Il a tendance à voir l’histoire 
comme quelque chose de purement factuel (Duquette, 2010). Et du côté du niveau réfléchi, 
l’individu prend en considération que sa conception du passé n’est qu’une interprétation 
conditionnée en partie par son individualité et le monde présent : il a tendance à voir l’histoire 
comme une série d’interprétations possibles (Duquette, 2010). Dans le cadre de notre 
recherche, nous croyons que de tenter de caractériser la conscience historique chez les 
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individus s’identifiant à une communauté autochtone s’avère extrêmement intéressant, car la 
conscience historique est observable peut être influencée par différents facteurs issus du 
milieu, comme la famille, l’école, le vécu, etc. 
Le fait de nous intéresser à la nature de la conscience historique de personnes issues 
de communautés autochtones permet non seulement de voir la place qu’elles accordent aux 
programmes dans la compréhension de leur passé, mais aussi de voir s’il existe des tensions 
d’ordre notionnelles et épistémologiques entre la conscience historique chez des Autochtones 
et la conscience historique telle qu’on la conçoit en didactique de l’histoire.  
Nous savons déjà que les Autochtones n’ont pas la même vision du Québec et de sa 
société que les Québécois d’ascendance canadienne-française. Citons ici en exemple l’étude 
faite par Charland, Éthier, & Cardin (2009), où des élèves de quatrième secondaire issus de 
communautés autochtones et de localités québécoises d’origine canadienne-française avaient 
à réagir à la représentation des groupes socioculturels dans la Fresque des Québécois dans le 
Vieux-Québec, une murale voulant représenter la société québécoise. Cette étude a entre 
autres révélé que l’échantillon autochtone considérait en majorité qu’il serait mieux de faire 
une deuxième murale distincte, plutôt que d’intégrer des personnages autochtones à la 
première, qui en était totalement dépourvue. Du côté des Québécois d’ascendance 
canadienne-française, l’idée d’une deuxième murale dédiée aux Autochtones n'a même pas 
été envisagée par l’échantillon, ceux-ci préférant intégrer les Premières Nations directement 
dans la fresque originale. À notre sens, cette étude dénote déjà une différence dans la 
perception de l’histoire du Québec et du Canada des deux groupes (Charland et al., 2009). 
Nous croyons ici que notre projet de recherche permettrait d’étudier plus en profondeur le 
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rapport qu’entretiennent des personnes autochtones vis-à-vis le passé et également vis-à-vis 
la matière vue en classe. En parallèle, soulignons que si la conscience historique des 
autochtones dans la province est encore peu documentée, celle des Québécois d’origine 
canadienne-française est quant à elle plutôt bien répertoriée, notamment grâce aux travaux 
de Létourneau et al. (2004, 2010, 2013, 2014). Pourtant, bien connaître la nature de la 
conscience historique chez les apprenants autochtones est essentiel si l’on souhaite créer des 
programmes respectueux des particularités didactiques et de contenus liés à la culture 
autochtone.    
1.9 OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Dans le cadre de notre recherche, nous espérons donc atteindre les objectifs qui suivent :  
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants issus 
de communautés autochtones.   
2. Mettre en lumière la relation que les apprenants issus de communautés autochtones 
ont avec les programmes tels que définis par le ministère de l’Éducation.    
3. Proposer une réflexion critique sur les cadres théoriques existants permettant de 
prendre en considération les spécificités culturelles des apprenants autochtones 
lorsqu’il est question de leur histoire et du développement de leur conscience 
historique. 
 Aussi, afin d’arriver à nos objectifs, nous avons déterminé que la recherche à mener 
serait de type qualitatif et viserait des apprenants au baccalauréat en enseignement, car ces 
derniers ont, pour la majorité d’entre eux, atteint la fin de leur formation académique avant 
leur entrée dans le marché du travail.  
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Mais comment caractériser le rapport au passé chez cet échantillon? Et quels sont les 
particularismes à prendre en considération lorsque l’on travaille avec des étudiants issus de 
la culture autochtone? C’est à ces questions que nous tenterons de répondre dans le chapitre 
suivant.  
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 CHAPITRE 2  
CADRE CONCEPTUEL 
Une multitude de concepts nous guident tant sur le plan de notre collecte de données 
que sur celui de l’analyse des résultats. On se réfère avant tout au concept de conscience 
historique, que nous croyons être le plus à même de nous offrir les outils nécessaires à notre 
recherche puisqu’il permet d’approfondir le rapport au passé chez l’apprenant. Parmi ces 
outils figurent également des notions d’ordre épistémologique, historiographique et 
didactique. 
2.1 LES PROGRAMMES D’HISTOIRE ET D’ÉDUCATION À LA CITOYENNETÉ  
 Considérant la tranche d’âge de notre échantillon (c’est-à-dire plus ou moins dans la 
trentaine pour une majorité), nous pouvons nous attendre à ce que ce dernier soit composé à 
très grande majorité d’apprenants ayant suivi le cours d’histoire et d’éducation à la 
citoyenneté tel que prévu par le MELS de 2002 à 2016. Mis en place en 2007 (MELS, 2007), 
les programmes d’histoire et d’éducation à la citoyenneté de deuxième cycle font suite au 
rapport Lacoursière (Lacoursière, 1996) qui recommandait notamment de faire une plus 
grande place aux Autochtones et communautés culturelles dans le cursus. Mais les 
programmes de 2007 vont plus loin qu’un simple remaniement des contenus : ils s’inscrivent 
dans une logique de remise en question de la manière dont on enseigne l’histoire. Ils 
cherchent à remplacer un enseignement basé sur l’accumulation de connaissances factuelles 
par un enseignement qui développe de la pensé historienne chez les apprenants (Cardin, 
2004), ce qui cadre avec la conception didacticienne de l’enseignement de l’histoire où 
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l’épistémologie de la science historique joue un rôle central dans la conception des 
programmes (Cardin et al., 2012).  
Il convient de définir les fondements didactiques et les caractéristiques du cours 
d’histoire et d’éducation à la citoyenneté, tel que suivi par notre échantillon. Concrètement, 
nous allons nous attarder à trois éléments d’importance, soit les fondements théoriques du 
programme, les compétences qui y sont attachées et son contenu, plus particulièrement celui 
en lien avec l’histoire autochtone.   
2.1.1 FONDEMENTS ÉPISTÉMOLOGIQUES DES PROGRAMMES PAR 
COMPÉTENCES D’HISTOIRE ET ÉDUCATION À LA CITOYENNETÉ 
Les mutations des programmes d’histoire au Québec s’inscrivent dans un contexte 
épistémologique qui dépasse le monde de l’éducation. En effet, les différents programmes 
suivent de près ou de loin l’évolution de la discipline historienne elle-même. Comme le 
mentionne Dumont (2014, p. 17), l’histoire « a été tour à tour récit, discours, chroniques, 
explication, démonstration », se complexifiant et adoptant dans un premier temps un discours 
critique envers les sources qu’elle utilise et plus tard se critiquant elle-même comme 
discipline. Partant du paradigme positiviste du XIXe siècle, l’histoire moderne est maintenant 
bien consciente de sa part de subjectivité (Dumont, 2014). 
Malgré les changements à travers le temps, l’histoire demeure tout de même une 
recherche de la vérité. Cette recherche se fait à travers différentes représentations du passé, 
constituées à l’aide des traces laissées et de la méthode historienne. C’est cette dernière qui 
confère à la discipline historique son caractère scientifique et la distingue des autres récits 
portant sur le passé (Martineau, 2010). Mais plus qu’un simple conteur, l’historien moderne 
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pousse son récit plus loin : il ne se contente pas de relater des faits, il les interprète et cherche 
ainsi à expliquer le passé (Martineau, 2010). L’histoire dépasse donc le simple cadre de 
référence d’une collectivité, elle est avant cela un processus de pensée critique qui nous aide 
à nous libérer de la tyrannie du moment présent en le mettant en perspective avec notre passé 
(Dumont, 2014; Martineau, 2010).  
Mis au service de l’unité nationale à partir du XIXe siècle et jusqu’aux années 1960, 
l’enseignement de l’histoire se tournera peu à peu vers une logique d’enseignement citoyen 
dans les décennies suivantes, pour atteindre des programmes par compétences à partir de 
2007 (Dumont, 2014), permettant aux élèves de se rapprocher un peu plus de la discipline 
historienne. Là où les apprenants se contentaient d’apprendre par cœur un récit, ils doivent 
maintenant se familiariser avec les bases de la pensé historienne (Cardin, 2005; Dumont, 
2014; Martineau, 2010).  
Comme le souligne Cardin (2004), le rapport Lacoursière préfigurait déjà le virage 
socioconstructiviste des programmes d’histoire et d’éducation à la citoyenneté, c’est-à-dire 
« un enseignement de l’histoire axé sur le développement des habiletés fondamentales et 
transférables propres à la démarche historique – que l’on n’appelait pas encore des 
compétences » au moment du rapport (Cardin, 2004, p. 46). Ainsi, on tente dorénavant 
d’articuler l’apprentissage des élèves autour de compétences qui ne doivent pas être 
considérées séparément, mais comme un tout (Cardin, 2005). En parallèle, le contenu de la 
matière n’est plus considéré comme une fin en soi, mais plutôt comme des outils visant le 
développement de compétences (Cardin, 2005), qui permettront à terme d’atteindre les visées 
des programmes qui sont : 
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• Amener les élèves à comprendre le présent à la lumière du passé; (MELS, 2007) 
• Préparer les élèves à participer de façon responsable, en tant que citoyens, à la 
délibération, aux choix de société et au vivre-ensemble dans une société 
démocratique, pluraliste et ouverte sur un monde complexe. (MELS, 2007) 
Cette perspective citoyenne est au cœur de la conception du PFEQ. Les cours d’histoire ne 
servent plus à la culture générale, ou à la formation de patriotes; ils servent dorénavant à 
mieux outiller les apprenants dans leur rôle de futur citoyen, en leur fournissant les outils 
critiques nécessaires issus de la méthode historienne.  
2.1.2 LES COMPÉTENCES DISCIPLINAIRES ET LES OPÉRATIONS 
INTELLECTUELLES  
Au deuxième cycle du secondaire, les compétences à développer dans le cadre des 
programmes d’histoire sont au nombre de trois (MELS, 2007) : 
1. Interroger les réalités sociales dans une perspective historique – une compétence 
qui invite l’apprenant à se tourner vers le passé afin de comprendre le présent, afin 
de voir « les réalités sociales actuelles dans la durée » (Cardin, 2005, p. 35), ce qui 
lui permettrait de comprendre la complexité du monde qui l’entoure.   
2. Interpréter les réalités sociales à l’aide de la méthode historique. Il s’agit là 
d’expliquer le passé à l’aide des faits historiques et des différentes interprétations 
historiennes du passé (Cardin, 2005).   
3. Consolider l’exercice de sa citoyenneté à l’aide de l’histoire, qui finalement cherche 
à outiller l’élève à la vie citoyenne (MELS, 2007). Ce choix traduit la volonté du 
ministère d’inscrire ces cours d’éducation à la citoyenneté dans une perspective plus 
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sociale, ou collective, au lieu de le concevoir dans une perspective plus 
individualiste, auquel cas le contenu citoyen aurait plutôt relevé des cours d’éthique 
(Cardin, 2004). 
Il est important de mentionner que bien qu’au nombre de trois, ces compétences doivent non 
pas être envisagées séparément, mais plutôt comme un tout, puisqu’« elles se développent de 
façon intégrée et en interrelation, à partir d’un même contenu de formation» (MELS, 2007, 
p. 2). Autrement dit, pour qu’un apprentissage soit complet, l’élève doit user de l’ensemble 
des compétences afin de développer sa capacité d’analyse.  
 Si les compétences offrent au praticien le cadre dans lequel les apprentissages doivent 
se réaliser, ce sont les opérations intellectuelles qui s’avèrent importantes dans le cadre des 
évaluations ministérielles. Car contrairement aux compétences, qui sont en interrelation, les 
opérations intellectuelles sont observables de manière plus individuelle (Cardin, 2005). 
Soulignons que les opérations intellectuelles font directement écho à la pensée historique, 
qui permet à l’apprenant de développer une vision critique du passé. Elles vont comme 
suit (MELS, 2007) :  
1. Examiner les réalités sociales du présent et du passé 
2. Se situer dans le temps et l’espace 
3. Établir des faits 
4. Caractériser une réalité historique 
5. Établir des comparaisons 
6. Déterminer des facteurs explicatifs et des conséquences 
7. Déterminer des éléments de changements et de continuité 
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8. Mettre en relation des faits 
9. Établir des liens de causalité  
10. Caractériser l’évolution d’une société   
Ainsi, les apprenants qui acquièrent ces compétences couplées aux opérations intellectuelles 
seraient en mesure de développer leur pensée historique – ce qui, à terme, aura un impact sur 
leur conception du passé et du présent, en leur permettant d’entretenir un regard critique 
quant au passé et au présent.  
2.1.3 LE CONTENU HISTORIQUE ET L’HISTOIRE DES PREMIÈRES NATIONS 
 Dans ce même programme, le contenu quant à l’histoire des populations autochtones 
est certes présent tout au long de la progression des apprentissages (PDA), mais de manière 
inégale selon la période couverte. Au primaire, un bloc complet est réservé à la société 
iroquoienne du XVIe siècle. Les apprenants doivent être à même de situer cette société sur 
le territoire et de connaître des éléments liés à sa vie culturelle, économique et politique. Ils 
doivent par exemple pouvoir expliquer comment était choisi le chef d’une communauté 
(MELS, 2009). Pour le reste, le contenu relatif aux Premières Nations enseigné au primaire 
est généralement intégré comme un élément parmi d’autres au sein des blocs restants. Par 
exemple, dans les autres blocs d’apprentissage, on demande aux apprenants d’être capables 
de nommer les langues et spiritualités autochtones. Notons qu’en sixième année, les élèves 
travaillent plus spécifiquement sur les sociétés mi’kmaws et inuites comme point de 
comparaison (MELS, 2009).  
Les programmes d’histoire au secondaire pour leur part se divisent en deux cycles. 
Le premier cycle se concentre principalement sur l’histoire du monde occidental. À partir du 
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deuxième cycle, les programmes portent à nouveau sur l’histoire du Québec et du Canada 
suivant une structure similaire à ce que l’on retrouve au primaire, où les Premières Nations 
sont centrales lors du premier bloc d’apprentissage (intitulé Les Premiers occupants) et 
tombent souvent en second plan dans les autres sections, sans compter que la perspective 
reste toujours européenne dans la lecture des événements. Par exemple, les programmes 
stipulent que l’élève doit être capable d’indiquer, en quatrième secondaire, qu’une partie de 
la population autochtone vers 1760 était esclave dans la colonie (MELS, 2011, p. 27), ou 
indiquer quels sont les effets de l’arrivée des colons. Donc, bien que les Autochtones restent 
présents au long de la PDA, le fait est que le contenu est plus centré autour de la perspective 
canadienne-française et plus largement occidentale. Soulignons également que, tout comme 
au primaire, les différentes nations autochtones sont généralement regroupées et caractérisées 
selon leurs familles linguistiques (Algonquiennes et Iroquoiennes) et l’on y aborde rarement 
les nations de manières spécifiques. Comme le contenu est important, je ferai un retour sur 
le contenu enseigné au moment de présenter l’outil puis les données. On verra alors si ces 
éléments sont évoqués par les participants à cette recherche. 
2.2 LA CONSCIENCE HISTORIQUE 
Selon Gadamer (1963), la conscience historique est le comportement qui pousse l’être 
humain à interpréter le passé pour comprendre le présent et envisager le futur. Elle est à 
différencier de la pensée historique, qui elle consiste en « un processus, une suite 
d’opérations propre à l’histoire dont l’objectif est l’interprétation du passé » (Duquette, 2011, 
p. 20). Concrètement, la pensée historique correspond à une forme de pensée critique, ou 
méthode propre à la discipline historique. User de pensée historique, c’est être capable de 
faire de l’histoire, de faire une interprétation critique du passé (Duquette, 2011; Seixas, 
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2006). La conscience historique, pour sa part, est le positionnement de l’individu par rapport 
au temps, où il puise dans le passé afin de comprendre le présent et envisager le futur 
(Duquette, 2011; Rüsen, 2004). Selon Duquette (2011), cette conscience peut être réflexive 
ou non, selon que l’individu use de la pensée historique ou non dans son interprétation du 
passé. Ainsi, il est possible de mesurer la compréhension d’un apprenant sur des questions 
historiques précises grâce à ces concepts, qui permettent aussi de constituer des ressources 
didactiques fiables et efficaces sur lesquelles les praticiens peuvent se reposer.  
Malgré ce lieu commun, il existe une multitude de définitions de la conscience 
historique et celles-ci ne sont pas exemptées de contradictions entre elles, ce qui force un 
choix. Pour ce faire, nous allons faire une courte présentation des définitions de la conscience 
selon Seixas (1996, 2004, 2011 et 2013), Rusen (2004 et 2012), Létourneau (2006, 2008, 
2011, 2014 et 2016) et Duquette (2010, 2011, 2012). Chaque section sera accompagnée d’un 
schéma permettant d’illustrer le concept. De plus, elles exposeront les raisons pour lesquelles 
cette définition semble appropriée ou non dans le cadre de ce mémoire.  
2.2.2 DÉFINITION DE SEIXAS 
Pour Seixas (2004, 2005, 2011, 2013, 2015), la conscience historique est par définition 
critique. Elle serait issue de la pensée historique et consisterait en « the area in which 
collective memory, the writing of history, and other modes of shaping images of the past in 
the public mind merge » (Seixas, 2004, p. 10). Plus qu’une simple connaissance des faits, la 
conscience historique implique une compréhension du caractère critique de l’histoire, que 
l’on associe à la pensée historique. Par exemple, être capable de concevoir qu’il existe 
plusieurs interprétations historiennes d’un même événement. Pour ce faire, il faut être à 
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même de référer à ce que Seixas appelle les second order concepts4, qui eux relèvent de la 
pensée historique (P. Seixas, 2006). Ces derniers sont au nombre de six (P. Seixas, 2005; P. 
Seixas et al., 2013) soit :  
• Historical significance ou la pertinence historique 
• Preuves historiques 
• Continuité et Changement 
• Causes conséquences 
• Historical perspective ou la perspective historique 
• Jugement moral 
Sur les concepts autour de la pensée historique :  
Premièrement, il y a le concept de l’historical significance, qui cible la pertinence et 
la portée de certains événements passés au regard d’aujourd’hui. Cette distinction entre 
événements pertinents et événements anecdotiques est essentielle pour faire de l’histoire. Car 
l’historical significance est ce qui distingue l’histoire d’une forme de brocante, ou d’une 
attitude d’antiquaire, incapable de faire le tri dans ce qui est important et qui se retrouve 
encombré dans sa vision du passé (Seixas, 2011). Pensons par exemple à la Guerre de la 
Conquête : de toutes les batailles qui ont eu lieu en Amérique durant ce conflit, nous retenons 
principalement celle des plaines d’Abraham car c’est celle qui s’est avérée la plus 
significative pour la suite des événements.  
 
4 L’anglais est utilisé pour certains termes utilisés par des théoriciens, faute de traduction appropriée à même 
d’exprimer le sens exact du concept. 
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Deuxièmement, il y a l’utilisation des sources historiques comme preuves (Ercikan & 
Seixas, 2015). En effet, il importe que l’individu cherchant à comprendre le passé soit capable 
d’utiliser des sources premières dans sa démarche historienne et d’adopter la position critique 
nécessaire à l’analyse et l’interprétation de ces dernières. L’utilisation de sources est 
fondamentale au travail d’historien : sans celle-ci, l’histoire relève du mythe plutôt que de la 
science (Seixas, 2011). Ces sources, elles, sont de nature diverse : selon Seixas & Peck 
(2004), elles peuvent prendre la forme de témoignages portant sur l’événement (article de 
journal, livre, témoin de l’époque racontant sa version des faits, etc.) ou sous forme de traces 
(documents d’État, artéfacts, etc.). Dans les deux cas, il est nécessaire de les contextualiser 
avant d’en faire une analyse. Par exemple, à la lecture d’une correspondance jésuite du XVIIe 
siècle, où l’auteur décrit les us et coutumes d’une communauté autochtone qu’il tente 
d’évangéliser, il importe de prendre en considération la posture, les biais et les raisons 
derrière les propos de l’auteur.     
Troisièmement, il y a la capacité à identifier les éléments de continuité et de 
changement. En effet, pour comprendre comment évolue l’histoire au fil du temps, il importe 
de comprendre ce qui persiste et ce qui change au cours des événements. À cela, Seixas 
adjoint les notions de progrès et de déclin, notions qui ne sont pas mutuellement exclusives, 
mais plutôt complémentaires, le progrès d’un aspect A peut amener le déclin de l’aspect B et 
ainsi de suite (Seixas, 1996; Seixas et al., 2013). Pour illustrer notre propos, prenons par 
exemple la transition de l’éclairage au gaz vers l’éclairage électrique. Cet événement 
représente un élément de changement, puisque cette nouvelle technologie a permis de 
faciliter l’éclairage en ville. En parallèle, on peut y voir un élément de continuité, puisqu’au 
final, les politiques d’éclairage public existaient bien avant l’arrivée de l’électricité et y 
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jouaient un rôle similaire, soit rendre l’espace urbain plus sécuritaire à la tombée de la nuit, 
ce qui est encore l’objectif de nos jours. Mais cet événement peut également nous amener à 
prendre en considération la profession d’allumeur de réverbères. À une époque où l’éclairage 
des villes se faisait principalement à l’aide de lampes à l’huile, l’arrivée de l’éclairage 
électrique a mis fin à cette profession. Pour ceux pratiquant ce métier, cela représenta un 
déclin, mais pour le reste de la population, cela représenta un progrès, puisque l’éclairage 
électrique est supérieur à l’éclairage au gaz, que ce soit en termes de luminosité, ou même de 
sécurité. 
 Quatrièmement, il faut être à même d’établir les causes et les conséquences 
d’événements. Comprendre les liens de causalité et être à même de les expliquer n’est pas 
une mince tâche, cela implique de bien cerner à la fois l’impact qu’ont les individus sur le 
cours des événements, mais également l’impact des événements sur les individus (Seixas, 
2011). La compréhension de la notion de causes et conséquences nécessite une bonne 
compréhension de la complexité du passé, qui est plus qu’une simple succession 
d’événements. Au même titre que lorsqu’on va au restaurant, le repas principal ne découlant 
pas de la soupe du jour, l’événement B ne découle pas forcément de l'événement A. 
Cinquièmement, l’historical perspective, parfois appelée l’empathie historique ou 
encore traduite en perspective historique (Seixas, 2011; Seixas et al., 2013), il s’agit en gros 
de considérer le passé comme étant étranger à notre perspective contemporaine. Comme un 
pays étranger en quelque sorte, avec des valeurs, une culture et des traditions différentes aux 
nôtres (Lowenthal, 1985). Sans cette considération, il y a le risque de concevoir les gens du 
passé comme arriérés ou tout simplement plus bêtes, moins intelligents que nous, ce qui 
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représente un biais dangereux (Seixas, 2011; Seixas et al., 2013). De plus, sans l’historical 
perspective, un individu court le risque de tomber dans le présentéisme, c’est-à-dire 
d’interpréter les gestes posés par des acteurs historiques ou encore des événements 
historiques selon les critères du présent. Le présentéisme représente un danger, car si on ne 
prend pas compte de l’historical perspective, on risque d’être incapable de comprendre la 
logique qui a animé ces événements ou acteurs du passé (Seixas et al., 2013). Beaucoup de 
valeurs changent avec le temps, il suffit de prendre par exemple notre rapport à la violence : 
si de nos jours la peine de mort est exclue et dénoncée dans plusieurs pays, elle était tout à 
fait envisageable il y a moins d’un siècle de cela. Nos sensibilités ne sont pas les mêmes que 
celles nos ancêtres et ne sont pas forcément universelles.  
 Et finalement, la compréhension de la dimension éthique de l’histoire apporte un 
éclairage actuel sur le passé. En effet, au fur et à mesure que nos sociétés évoluent, notre 
conception des événements passés suit. Ce qui fait en sorte qu’un événement passé peut être 
considéré une journée comme banal ou même positif et par la suite être reconnu comme 
négatif, voire criminel lorsqu’on l’analyse en fonction de nos critères moraux présents 
(Seixas, 2011). En contrepartie, Seixas met en garde de ne pas tomber dans une conception 
de l’histoire qui serait amorale et où l’on se permettrait de tout excuser sous le couvert du 
passé. En effet, si on se refuse d’utiliser l’histoire afin d’alimenter notre réflexion sur la 
moralité, sur les injustices passées ou présentes, pourquoi faire de l’histoire?  (Seixas, 2005).  
Afin de bien illustrer l’interaction entre ces différents concepts, nous vous invitons à 
jeter un œil au tableau ci-dessous.  
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Figure 1 : Le rapport conscience historique-pensée historique selon Seixas (2013) 
 
La conception que développe Seixas quant à la pensée historique et la conscience 
historique a fait école dans la discipline, tout particulièrement au Canada anglais où elle a été 
reprise par le Critical Thinking Consortium (Duquette, 2011, Lévesques, 2009). D’ailleurs, 
le modèle développé par Seixas a fortement inspiré certains curriculums, tels que les 
programmes ontariens d’histoire (MÉO, 2013b, 2013a, 2015). Cependant, nous croyons que 
la conscience historique comme envisagée par Seixas nous semble moins intéressante dans 
le cadre de notre projet de recherche pour la raison suivante : pour Seixas, la conscience 
historique serait un processus qui est, par défaut, réfléchi, car il est issu de la pensée 
historique (Duquette, 2011). Néanmoins, ce constat est loin de faire l’unanimité. Par 
exemple, pour Laville (2003), la conscience historique n’aurait pas de caractère critique, car 
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elle serait en étroite relation avec notre identité. De l’autre côté, selon Duquette (2011), on 
peut concevoir une conscience historique qui serait critique ou non critique.  
 2.2.3 DÉFINITION DE RÜSEN 
 Pour Rüsen (2004), la conscience historique est l’utilisation du passé afin 
d’interpréter le présent et le futur5. Il s’agit là d’une opération à sens unique. En effet, si la 
conscience historique permet l’utilisation du passé pour comprendre le présent, le niveau de 
conscience historique pour sa part influence non pas l’interprétation du passé, mais plutôt 
notre compréhension du présent à travers notre conception du passé. La conscience historique 
est donc une consommation du passé par l’individu lui permettant de combler son besoin de 
comprendre le monde présent. Pour Rüsen (2004), la conscience historique serait constituée 
de trois éléments :  
1. La compétence d’expérience : elle implique la capacité d’apprendre à saisir l’élément 
de temporalité propre au passé et de comprendre ce qui le différencie du présent. 
2. La compétence d’interprétation : c’est la capacité à relier le passé, présent et futur 
dans un tout malgré les spécificités de chaque période. Cela amène une utilisation du 
passé afin de comprendre le présent et d’envisager le futur. Elle donne du sens à 
l’existence humaine, qui elle est limitée dans le temps.  
3. La compétence d’orientation : elle permet à l’individu d’utiliser la ligne temporelle - 
présent, passé, future – telle que développée par les compétences précédentes afin de 
guider ses actions et son identité.   
 
5 Pour plus de détails, voir également Jörn Rüsen (2012).  
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De plus, pour Rüsen (2004), la conscience historique se divise en quatre niveaux de 
progression. Ces niveaux reflètent le niveau de développement de la conscience historique 
chez les individus. Les noms des niveaux sont les suivants : la conscience traditionnelle, la 
conscience exemplaire, la conscience critique et la conscience génétique. Nous allons en faire 
une brève description.  
Dans un premier temps, abordons la conscience traditionnelle, cette dernière serait 
issue du besoin naturel de l’humain à donner du sens au monde qui l’entoure en cherchant 
des éléments de continuité à travers le temps. Ce peut être des valeurs jugées comme 
universelles par exemple. Lorsqu’elle est traditionnelle, la conscience historique conçoit le 
passé comme un héritage à préserver, comme une vérité immuable (Rüsen, 2004; Rüsen, 
2012).  
En deuxième lieu, il y a la conscience historique exemplaire. À ce niveau, l’individu 
conçoit le passé comme un cadre de références afin de guider les actions dans le présent. Le 
passé nous offre des exemples, des leçons qui nous permettent d’énoncer des lois ou des 
jugements universels (Rüsen, 2004). 
En troisième lieu, il y a la conscience historique critique. À ce niveau, l’individu 
conçoit le passé comme étranger au présent et donc il est difficile de faire des parallèles entre 
les évènements de notre époque et une autre antérieure. Le passé comme cadre de référence 
du présent est ici plus nuancé que dans les deux niveaux précédents. Au niveau critique, il y 
a également une remise en question du récit tel que présenté dans l’historiographie 
traditionnelle, puisque sachant que le passé nous est étranger, comment est-il possible de le 
connaître (Rüsen, 2004)?  
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Finalement, il y a le niveau génétique, où l’on conçoit le passé et l’histoire, comme 
étant interprétatifs, soumis à nos valeurs et nos biais présents. Néanmoins, cela n’amène pas 
un rejet du passé, puisque l’individu ayant conscience de sa propre subjectivité est tout de 
même capable de le lier au présent (Rüsen, 2004; Rüsen, 2012); un présent perçu comme 
étant une « intersection, an intensely temporalized mode, a dynamic transition » entre le 
passé et le futur (Rüsen, 2004, p. 77).   
Pour reprendre l’exemple de Rüsen (2004) et afin d’illustrer le fonctionnement de la 
conscience historique sous cette définition, supposons que deux familles sont liées par une 
promesse de protection mutuelle datant du Moyen Âge, parce qu’un des membres de la 
seconde famille aurait été sauvé par un membre de la première. Un soir, l’un des membres 
de la première famille (X) va retrouver le second (Y) et lui demande de l’aider à couvrir un 
meurtre. Comment réagira le membre la famille Y face à cette demande?  
• Si sa conscience historique est d’ordre traditionnel, il se sentira dans l’obligation de 
couvrir les traces du meurtre afin d’honorer cette promesse.  
• Si sa conscience historique est d’ordre exemplaire, il acceptera par sentiment de 
réciprocité pour service rendu entre deux familles à travers le temps, mais ce ne sera 
pas la promesse en elle-même qui sera la motivation première.  
• Si elle est d’ordre critique, l’individu Y se sentira à même de refuser d’aider l’individu 
X. L’individu X invoquera alors la promesse d’aide mutuelle faite il y a des siècles, 
ce à quoi Y répondra que cette histoire relève plus de la légende que de la réalité et 
qu’il n’y a pas moyen de savoir ce qui s’est réellement passé à l’époque.  
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• Finalement, si Y fait preuve de conscience génétique, Y offrira peut-être les services 
d’un avocat à X afin d’honorer la relation entre les deux familles tout en le faisant 
dans les critères actuels de notre époque, puisqu’une promesse faite il y a des siècles 
doit être prise dans son contexte historique.  
La figure 2 ci-dessous synthétise la conception de Rüsen. 
Figure 2 : La conscience historique selon Rüsen 
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Dans le cadre de notre recherche, ce qui est intéressant avec le modèle de Rüsen est 
qu’il offre une grille d’analyse du niveau de conscience historique chez l’individu. 
Néanmoins, il semblerait que cette classification faite par Rüsen soit difficile à appliquer en 
recherche, car les sujets de recherche semblent tomber entre deux catégories (Duquette, 2011. 
p.47). De plus, les élèves n’usent pas forcément du passé lorsqu’interrogés sur des enjeux qui 
pourtant, selon Rüsen, devraient les amener à le faire (Duquette, 2011). Ces difficultés et la 
complexité du modèle nous laissent un peu sceptiques vis-à-vis l’utilité du modèle de Rüsen 
dans le cadre de notre recherche. Néanmoins, nous ne l’écartons pas, son applicabilité sera à 
déterminer au moment de l’analyse de nos données.  Ce qui nous amène au modèle suivant, 
celui de Létourneau.   
2.2.4 DÉFINITION DE LÉTOURNEAU 
 Létourneau (2006) conçoit le rapport à l’histoire chez l’apprenant comme une matrice 
d’analyse. En se basant sur les résultats préliminaires de la recherche de Moisan (2002), 
Létourneau cherche à déterminer son origine et à comprendre jusqu’à quel point 
l’enseignement peut influencer cette matrice et quels sont les autres facteurs qui entrent en 
compte dans sa constitution.  
 À partir de Moisan (2002), qui a fait une recherche sur la mémoire historique de 
jeunes franco-québécois d’héritage canadien-français, Létourneau (2006) remarque que la 
majorité des jeunes interrogés dans le cadre de la recherche produisent un récit similaire de 
l’histoire du Québec. Ce récit présente les caractéristiques suivantes : il est pessimiste et 
présente les Québécois comme pauvres et victimes des anglophones  (Létourneau, 2006). De 
plus, si l’on se réfère à Létourneau & Caritey (2008), il semble que bien que l’ethnicité de 
   
 
45 
l’apprenant puisse influencer sa perception du passé, puisque la structure logique des récits 
change selon l’identité de l’apprenant (Létourneau & Caritey, 2008), l’enseignant et les 
programmes auraient également un impact significatif. En parallèle, on constaterait que les 
apprenants auraient tendance à structurer leur récit en fonction de ce qu’ils ont vu en classe 
et se montreraient hésitants à dépasser le contenu issu du programme. Par exemple, la 
proportion d’élèves de cinquième secondaire mentionnant des événements issus de l’histoire 
contemporaine dans leurs récits historiques doublerait par rapport à leurs vis-à-vis de 
quatrième secondaire (Létourneau & Caritey, 2008). 
 Pour Létourneau (2006), l’origine de ce récit ne serait pas principalement attribuable 
à l’école. En effet, il souligne que le récit présenté par le ministère est beaucoup plus nuancé 
et présente une vision positive de l’histoire du Québec, ce qui s’inscrit en partie en opposition 
avec le récit des élèves. Néanmoins, Létourneau reconnaît que l’enseignant peut avoir un rôle 
à jouer. En effet, il est tout à fait possible que l’enseignant reste ancré dans le précédent 
paradigme quant à l’enseignement de l’histoire, que ce soit par un certain conservatisme, ou 
alors un certain manquement dans sa formation l’empêchant de réaliser qu’il existe d’autres 
paradigmes que celui avec lequel il est familier (Létourneau, 2006).  
 Néanmoins, pour Létourneau (2006), le facteur principal à prendre en considération 
quant au développement du récit de l’élève est la notion de mémoire collective, qu’il définit 
comme une base sur laquelle un individu décode le passé, le présent et le futur et qui lui 
permet même de l’anticiper. En parallèle, Létourneau (2016) témoigne de l’existence d’une 
mémoire à travers laquelle le passé prend une dimension fictionnelle, ce qu’on appellerait la 
mythistoire. En effet, la conscience collective des apprenants ne tiendrait pas du hasard, mais 
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plutôt « d’événements et de personnages emblématiques de l’expérience nationale » 
(Létourneau, 2016, p. 209). Cette mythistoire, elle, tient sa crédibilité aux yeux de l’apprenant 
parce qu’elle est à la fois composée de fiction et de faits : il s’agit d’une fiction réaliste où 
les faits sont mythifiés afin de servir le récit (Létourneau, 2016).   
Ce n’est pas sans rappeler la définition de la conscience historique faite par Gadamer 
en 1963. Cette mémoire collective se constitue bien avant l’entrée du jeune dans le milieu 
scolaire. Le jeune l’acquiert auprès de son milieu et de l’environnement culturel qui le berce 
et elle contribue à forger une matrice de compréhension du monde, qui a tendance à se 
renforcer avec le temps. En effet, l’individu serait porté à intégrer toute nouvelle information 
venant renforcer cette matrice et rejeter les informations qui pourraient l’ébranler, surtout 
lorsque l’apprentissage ne parvient pas à percer les a priori culturels de l’individu 
(Létourneau, 2016). Ainsi, durant leur parcours académique, rares seraient les individus 
remettant en cause leur matrice de compréhension du passé et cette dernière, bien que plus 
raffinée qu’avant les cours d’histoire, resterait sensiblement la même (Létourneau, 2006).  
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Figure 3 : La conscience historique selon Létourneau 
 
 Pour conclure, bien que Létourneau use de la conscience historique à travers ses 
recherches, il nous semble que les contours de son modèle soient moins bien définis que les 
autres modèles. Mentionnons que les observations de Létourneau quant à l’impact des 
programmes et de l’ethnicité de l’apprenant semblent particulièrement intéressantes dans le 
cadre de notre projet.   
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2.2.5 DÉFINITION DE DUQUETTE 
 Pour Duquette, la conscience historique « s’alimente du passé pour comprendre le 
présent et envisager le futur » (2011, p. 40), mais n’est pas nécessairement critique. En effet, 
cette dernière « [..] ne s’interroge pas automatiquement sur la justesse des récits qu’elle 
emploie pour donner un sens au passé » (Duquette, 2012, p. 43). Car dépendamment de ce 
sur quoi elle s’appuie, la conscience historique peut changer de nature, devenant tour à tour 
non-réflexive ou réflexive.  
 L’élément clef quant au rôle de la conscience historique au sujet de notre 
compréhension du passé réside dans la temporalité humaine même. En effet, même le plus 
féru des historiens reste affecté par certains biais liés au présent (Duquette, 2011). Le passé 
étant à la fois étranger et familier (puisque le présent n’est qu’une continuation du passé), 
l’individu développe un lien particulier avec ce dernier, car comme il a été déjà mentionné, 
c’est cette relation que l’on a avec le passé qui donne une certaine cohérence au monde qui 
nous entoure (Duquette, 2010). En cela on rejoint ici Rüsen (2004). Pour ce qui est des 
caractéristiques qui démarquent le niveau non-réflexif de notre conscience historique du 
niveau réflexif, elles sont assez simples.  
 Le niveau non-réflexif correspond à une acceptation de récits historiques linéaires 
comme des vérités, il y a donc un manque de distance entre l’individu et sa conception des 
événements (Duquette, 2012). Au niveau réflexif, l’individu prend en considération sa propre 
subjectivité quant au passé et le caractère interprétatif de l’histoire. Il adaptera donc sa grille 
d’analyse lorsque viendra le temps de se tourner vers le passé pour définir sa conception du 
présent et du futur (Duquette, 2012). Pour en arriver à un tel niveau, il importe que l’individu 
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soit à même d’user de la pensée historique. Cette dernière, correspondant à « une suite 
d'opérations propres à l'histoire visant à répondre à un problème précis par une interprétation 
prudente des sources et des traces laissées par le passé » (Duquette, 2011). En effet, grâce à 
la pensée historique, l’individu est outillé pour remettre en question les récits préconçus issus 
de sa culture et ses idées, qui relèvent de la conscience non-réflexive.  




En parallèle, nous pouvons décliner la conscience historique en quatre sous-niveaux 
allant de non-réflexive à réflexive (Duquette, 2018) :  
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1. Primaire : Où l’individu parvient difficilement à dégager un récit historique du passé. 
Incapable d’user des éléments liés à la pensée historique, l’individu aura, par 
exemple, de la difficulté à faire des liens causaux entre les événements historiques 
(Duquette, 2018). Le présentéisme est également fortement présent chez l’apprenant 
disposant d’une conscience de niveau primaire.  
2. Immédiate : Au stade immédiat, l’individu conçoit le « présent et le passé comme 
étant deux entités différentes » (Duquette, 2018, p. 11).  De plus, comme ceux du 
stade primaire, les apprenants tombent énormément dans le présentéisme. 
Concrètement, cela se manifeste par une utilisation des repères présents dans la 
lecture du passé. Ils auront de la difficulté à comprendre que les valeurs ou la culture 
d’une société passée puissent être différentes des leurs. Commençant à peine à utiliser 
les éléments liés à la pensée historique, l’apprenant aura de la difficulté à user des 
notions qui y sont liées (telles que continuité et changement, cause et conséquence, 
etc.). De plus, il ne possède pas la capacité de faire la critique des sources dans son 
interprétation du passé. Notons également qu’à ce niveau, les apprenants ont tendance 
à concevoir qu’un seul récit historique peut être véridique et que forcément tout autre 
récit est dans l’erreur (Duquette, 2018).   
3. Composite : Les apprenants regroupés au niveau composite seraient en voie 
d’acquérir une conscience historique critique. À ce stade, les éléments issus de la 
pensée historique sont employés afin d’interpréter le passé. Néanmoins, cette 
utilisation de la pensée historique se fait dans l’objectif de trouver quelle est la 
« bonne réponse », ils conçoivent donc qu’il existe un récit historique unique et non 
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une multitude d’interprétations envisageables. De plus, à ce stade, la critique de 
sources laisse encore à désirer (Duquette, 2018). 
4. Narrative : Cette catégorie regroupe les apprenants qui auraient développé une 
conscience historique réflexive. Ils sont capables de dégager les concepts pertinents 
à leur compréhension et saisissent que ces derniers évoluent à travers le temps. Ils 
démontrent leur capacité à user de la pensée historique et sont à même de faire une 
critique des sources, car disposant du recul critique nécessaire pour ce faire. C’est ce 
même recul critique qui leur permet d’envisager une multitude de perspectives sur le 
passé (Duquette, 2018).   
Aussi, dans le cadre de notre recherche, nous croyons que le modèle de Duquette 
(2011) s’avère avantageux en vue de l’interprétation des résultats, puisqu’il permet de 
prendre en considération le fait que le récit dégagé par un apprenant puisse avoir des éléments 
non-réflexifs, ce qui pourrait montrer les limites de l’enseignement.  
 Maintenant que nous avons établi les bases des différents modèles, nous allons nous 
pencher sur les défis qu’implique l’application de ces notions auprès des populations 
autochtones.  
2.2.6 CHOIX CONCEPTUELS  
 Afin d’être à même de saisir la compréhension de l’histoire des apprenants, les 
didacticiens usent donc de deux concepts phares : la pensée historique et la conscience 
historique. Si les définitions de ces concepts varient d’un auteur à l’autre, nous avons été 
néanmoins à même de fournir une certaine description de chacun à partir des lieux communs, 
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en plus d’offrir un aperçu des principales définitions de Duquette, Létourneau, Rüsen et 
Seixas.  
2.3 CONJUGUER L’HISTOIRE ET LES PREMIÈRES NATIONS, UN DÉFI DE 
TAILLE 
2.3.1 LES DIFFICULTÉS DIDACTIQUES LIÉES À L’HISTOIRE AUTOCHTONE  
 Dans les précédents chapitres, nous avons vu quelle forme prend la conscience 
historique dans un contexte occidental. Mais qu’en est-il chez les apprenants autochtones? 
S’il peut être tentant de considérer ces outils comme universels, certains éléments de la 
littérature nous mettent en garde contre cette conclusion. En effet, des problèmes de taille se 
dressent quant à l’utilisation pour les autochtones du duo pensée et conscience historiques 
comme outils de recherche.  
2.3.2 LA RELATION AU PASSÉ DANS LES CULTURES AUTOCHTONES DU 
CANADA 
De prime abord, il faut réaliser que la relation au passé dans la culture autochtone n’est pas 
la même que sous notre perspective occidentale. Selon Marker (2011), elle repose sur ce qu’il 
appelle les quatre chemins vers la montagne. 
1. La nature circulaire du temps : en Occident, le temps est conçu de manière linéaire, 
suivant une certaine progression au fil des événements. Chez les Premières Nations, 
le temps ne possède pas cette nature, car il est plutôt circulaire. Se basant sur les 
travaux du linguiste Whorf (1997) auprès des Hopis en Amérique du Sud, Marker 
souligne que le temps n’est pas en mouvement linéaire, mais plutôt « a spiralling of 
events and themes that appear and reappear within circles of seasons » (Marker, 
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2011, p. 100), où les événements font écho au passé et transcendent les époques et 
les années (Marker, 2011).  
2. La relation avec le territoire et les non-humains : Le territoire et les non-humains 
jouent un rôle égal à l’action humaine et sont parfois dotés d’une agentivité. Cela 
s’inscrit en équation avec le rapport spirituel que ces cultures entretiennent avec le 
territoire ainsi que la faune et la flore. Il s’agit d’une différence marquée avec la 
conception occidentale de l’histoire ou les humains sont les seuls acteurs dotés 
d’agentivité.  
3. La relation de l’histoire avec le local, le territoire ancestral : l’histoire implique 
toujours des choix d’échelles. Pour les Premières Nations, l’accent est mis sur le 
local. Il ne faut pas croire ici que les Premières Nations ne s’intéressent pas aux 
événements historiques de grande échelle, mais simplement que l’angle d’entrée se 
fera toujours en lien avec l’impact sur la communauté et le territoire ancestral. À cela 
se combine le savoir traditionnel servant d’allégorie afin de comprendre d’où ils 
viennent et pourquoi les choses sont telles qu’elles le sont.  
4. La colonisation et ses conséquences : en effet, des siècles de colonisation ont laissé 
un héritage marquant chez les populations autochtones et cet héritage se fait sentir 
dans le rapport au passé également. Il est important de comprendre que la 
colonisation n’avait pas seulement comme objectif de chasser les Premières Nations 
des terres, elle visait également à assimiler ces populations, à détruire leurs cultures 
et leurs modes de vie, car jugés moins civilisés que le mode de vie européen (Marker, 
2011). Devant les défis posés par la colonisation, les populations autochtones ont 
adopté des stratégies diverses et nuancées à travers le temps, parfois en résistant et 
parfois en s’adaptant à cette nouvelle réalité en adoptant certaines croyances ou 
pratiques des colonisateurs.  
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Si ces pistes épistémologiques soulevées par Marker (2011) sont intéressantes afin de 
comprendre la relation au passé et à l’histoire chez les Premières Nations, il faut mentionner 
qu’il faut toujours être prudent lorsque l’on fait ce genre de généralisation, car les cultures 
autochtones ne sont pas uniformes. Au Québec seulement, il existe 11 nations autochtones 
avec des histoires et cultures distinctes6. Néanmoins, la réflexion de Marker (2011) a 
notamment le mérite de soulever le problème de compatibilité entre la pensée historique telle 
qu’on la conçoit actuellement en Occident et la relation au savoir chez les Premières Nations. 
En effet, comme le mentionne Seixas (2012), les quatre chemins vers la montagne (Marker, 
2011) remettent en question l’épistémologie et la méthode traditionnellement employées en 
Occident. En effet, pour Seixas (2012), ils  ne cadrent pas avec la logique de l’historiographie 
occidentale, sur laquelle se basent la pensée et la conscience historique. De plus, si l’on se 
réfère à Duquette (2011) et que l’on considère l’utilisation de la pensée historique comme 
étant l’indice d’une conscience historique réflexive chez l’individu, comment peut-on 
caractériser le niveau de conscience historique chez une personne autochtone? En effet, afin 
d’évaluer le niveau de conscience chez l’apprenant (réflexive ou non-réflexive), le 
didacticien cherchera à déterminer si l’apprenant use de la pensée historique dans sa relation 
au passé, afin de voir si ce dernier fait réellement de l’histoire. Mais lorsque l’on parle d’un 
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apprenant autochtone, nous voyons que le modèle traditionnel de pensée historique tient 
difficilement la route, parce que les grilles de recherche traditionnelles ne seraient pas 
adaptées. 
Ces questionnements, parmi tant d’autres, ne signifient pas que la conception du passé 
chez les Premières Nations est incompatible avec les notions de pensée ou de conscience 
historique, mais ils mettent néanmoins en lumière les limites de ces outils comme grille 
d’analyse de la relation au passé chez les apprenants qui ne sont pas issus de culture 
occidentale.  
2.3.3 L’APPRENTISSAGE DANS LES CULTURES AUTOCHTONES 
 Un autre élément à prendre en considération quant au rapport au passé chez les 
Premiers Peuples est sans doute l’importance de la tradition orale (Nabokov, 2002). Si toutes 
les cultures usent plus ou moins de l’oralité comme outil de transmission, et ce, malgré la 
présence de l’écriture, l’importance du premier par rapport au second varie grandement d’un 
peuple à l’autre. Et si en Occident l’écrit occupe une place centrale, chez les Premières 
Nations, c’est loin d’être le cas (Marker, 2011; Nabokov, 2002; Vincent, 2003). Ce qui fait 
en sorte que l’histoire telle que conçue chez les Premiers Peuples se base non sur les sources 
écrites, mais plutôt sur la transmission orale.  
 L’historiographie occidentale est traditionnellement méfiante vis-à-vis les supports 
oraux, les jugeant beaucoup moins fiables que l’écrit. Ces doutes reposent sur la fiabilité de 
la mémoire, qui est jugée comme problématique car prompte à oublier des faits. Mais aussi 
parce que la mémoire tend à avoir un regard contemporain sur les événements qu'elle relate 
(Vincent, 2003). Pourtant, comme le souligne Vincent (2003), ces problèmes auxquels la 
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mémoire est confrontée n’épargnent pas non plus les sources écrites. En effet, nombreux sont 
les documents écrits à disparaitre dans le temps. Quant au regard contemporain, n’est-ce pas 
là un enjeu transcendant la discipline historique?  De plus, à l’inverse des récits oraux 
occidentaux, la tradition autochtone use de ses propres critères de fiabilité lorsque vient le 
temps de transmettre un récit d’une génération à l’autre. Par exemple, chez les Innus, les 
conteurs doivent obtenir l’approbation des conteurs aînés et doivent respecter une série de 
règles linguistiques afin de préserver le sens du récit (Vincent, 2003).  
 Mais les difficultés quant à l’intégration de la tradition orale autochtone au sein de 
l’historiographie occidentale ne s’arrêtent pas là. En effet, il y a un fossé culturel à surmonter 
afin de conjuguer les deux (Nabokov, 2002). Nous n’avons qu’à penser aux difficultés 
linguistiques liées au récit. Parce qu’ils sont codifiés et parce que cette codification du 
langage est garante de la valeur du récit, la traduction de ce dernier vers une autre langue 
impose forcément une dénaturalisation de la valeur du récit (Vincent, 2003). Finalement, il 
importe de souligner que la tradition orale chez les Premières Nations ne se préoccupe guère 
des dates ou des personnages liés à des événements, mais s’intéresse plutôt aux événements 
comme étant symptomatiques d’un phénomène pouvant se répéter (Vincent, 2003). Il s’agit 
là d’une construction du passé éloignée de notre conception occidentale et difficile à intégrer 
dans notre récit.  
 Finalement, il nous faut mentionner que l’apprentissage dans les cultures autochtones 
ne se manifeste pas de la même manière que chez les Occidentaux. Comme le souligne De 
Canck (2008), l’organisation et la hiérarchisation des savoirs tels que faits dans les écoles 
occidentales s’accordent mal avec la vision plus englobante des Premières Nations, où une 
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telle conception des savoirs n’existe pas traditionnellement. C’est un rapport au savoir qui 
est non seulement holistique, mais qui possède également une dimension spirituelle (Battiste, 
2019).  En parallèle, la transmission des savoirs traditionnels et de la culture chez les Premiers 
Peuples passe avant tout par la relation à la communauté et surtout par les Aînés, où 
l’apprentissage se fait par observation et essais et erreurs, le tout étant bien ancré dans la 
réalité territoriale de la communauté (Agbo, 2004; Laugrand, 2008; Battiste, 2019). C’est là 
un mode de transmission mis à l’épreuve par l’influence de la culture eurocanadienne dans 
les communautés et la perte de vitesse de certaines langues autochtones. (Agbo, 2004; 
Laugrand, 2008). De plus, comme le souligne Laugrand (2008), une autre difficulté 
rencontrée par les apprenants autochtones repose également sur la nécessité d’apprivoiser la 
culture écrite chez ces apprenants issus de culture orale. 
Mais quelles peuvent être les conséquences d’une telle distance entre les conceptions 
du passé autochtones et à l’occidentale chez les apprenants? Si l’on se réfère à Wertsch 
(2000) et son étude en Estonie postsoviétique portant sur des apprenants ayant suivi leur 
cours d’histoire à l’époque de l’URSS, il est tout à fait possible que l’apprenant crée une 
distance entre le récit tel qu’il l’a vu en classe et le récit qui s’inscrit en dehors du contexte 
académique, qu’il considérait comme réel. Par exemple, dans l’étude de Wertsch (2000), si 
la majorité des répondants était à même de reprendre les explications officielles quant à 
l’intégration de l’Estonie à l’URSS, c’est-à-dire qu’il s’agissait d’une intégration voulue par 
les paysans estoniens de l’époque, la majorité des répondants jugeait l’explication factice.  
Plus largement, une autre difficulté liée à la recherche sur des enjeux autochtones est 
la dominance du paradigme occidental dans l’ensemble des domaines, ce qui détermine le 
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rapport à la connaissance. Par exemple, selon Wilson (2001), l’une des principales 
différences entre les paradigmes occidental et autochtone est que le premier considère le 
savoir comme acquis par l’individu, comme en étant la propriété, tandis que dans une 
perspective autochtone, le savoir « is shared with all creation ». Cela implique un 
renversement de la posture méthodologique du chercheur où les questions de validité ou de 
réplicabilité ne sont plus mises de l’avant, au profit du relationnel avec le savoir et le monde 
qui nous entoure (Wilson, 2001).  
2.3.4 RECEPTION DES PROGRAMMES D’HISTOIRE 
Les travaux de Zanazanian (2015) auprès d’étudiants québécois anglophones 
montrent que ces apprenants non issus de la majorité d’ascendances canadiennes-françaises 
ont tendance à construire leur compréhension du passé en opposition au programme, ne se 
sentant pas représentés à leur juste valeur dans ce dernier (Zanazanian, 2015). Ce qui, selon 
Zanazanian, ferait écho au fameux phénomène de connaître sans y croire de Wertsch (2000), 
où les apprenants issus de minorités auraient tendance à repousser le récit qu’on leur présente 
à l’école et à plutôt se référer à leur propre narratif du passé (Wertsch, 2000). De là, étudier 
la conscience historique des apprenants autochtones vis-à-vis les programmes nous semble 
d’autant plus pertinent afin de constater s’il est possible d’observer un parallèle. 
2.4 RETOUR SUR LE CADRE 
 Pour terminer, si la littérature scientifique nous incite à recourir au duo pensée et 
conscience historique afin de caractériser la relation au passé dans le cadre de cette recherche, 
les particularités liées aux apprenants autochtones nous incitent à la prudence. En effet, il 
semblerait que ces outils théoriques ne soient pas réellement adaptés et doivent faire l’objet 
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d’une critique et d’une adaptation de notre part, que ce soit au moment de la collecte, comme 
dans l’analyse de nos données. Ce sont donc deux visions du passé et de l’éducation qui sont 
appelées à cohabiter au sein des établissements scolaires. Comment cette cohabitation se 
manifeste-t-elle concrètement? Voilà qui est difficile à dire, en utilisant la conscience 
historique conjointement aux conceptions autochtones du passé telles que développées par 
Marker (2011) et Nabokov (2002) espérons que cette recherche permettra de découvrir des 
points de rencontre entre les deux modèles.   
  





Le présent chapitre fera la présentation de la méthodologie qui a été choisie afin de 
répondre aux différents objectifs du projet. Afin d’offrir une vue exhaustive de la démarche, 
une présentation des fondements épistémologiques sera faite dans un premier temps. En 
deuxième lieu, il sera question du projet de collecte de données tel qu’il a été conçu. Ce sera 
là l’occasion d’aborder les critères de notre échantillonnage et de montrer comment l’outil 
de collecte a été conçu afin de répondre aux besoins du projet. Finalement, il sera question 
de la collecte de données en elle-même, une présentation de son déroulement, ainsi qu’une 
réflexion quant au traitement des données seront au cœur de cette sous-section. 
3.1 ÉPISTÉMOLOGIE DE RECHERCHE  
 L’épistémologie de cette recherche est ancrée dans un paradigme qualitatif. Plus 
précisément, il s’agit là d’une recherche inductive et d’inspiration phénoménologique quant 
à la collecte de données (Trudel et al., 2006). 
En effet, si l’on se réfère à la présente question de recherche, qui est :  
« Comment se caractérise la conscience historique des individus autochtones ayant 
complété un programme d’histoire tel que conçu par le ministère de l’Éducation du 
Québec ? » 
Et aux objectifs :  
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants issus 
de communautés autochtones.   
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2. Mettre en lumière la relation que des individus issus de communautés autochtones 
ont au programme tel que défini par le ministère de l’Éducation.    
3. Proposer une réflexion critique sur les cadres théoriques existants permettant de 
prendre en considération les spécificités culturelles des apprenants autochtones 
lorsqu’il est question de leur histoire et du développement de leur conscience 
historique. 
Le présent projet ne cherche ni à valider ni à mettre à l’épreuve une théorie. Il est plutôt 
question de faire l’état des lieux quant à la conscience historique chez des apprenants 
autochtones et de proposer des pistes de réflexion quant aux outils traditionnellement utilisés 
par les didacticiens de l’histoire lorsque vient le temps d’analyser le rapport au passé chez 
les apprenants. On parle donc ici d’observer le rapport au passé des répondants et de mettre 
en relief ce rapport avec les modèles théoriques existants. Mais comment caractériser la 
posture méthodologique du projet d’un point de vue théorique? 
En se basant sur les objectifs du projet et en comparant ces derniers avec les cadres 
épistémologiques existants, il est possible d’affirmer que la présente démarche s’inscrit dans 
une logique inductive qui, selon Gaudet & Robert (2018), vise justement à formuler des 
explications sur la base d’observations. Bien sûr, qualifier d’inductive notre recherche n’est 
pas suffisant. Après tout, toujours selon Gaudet & Robert (2018, p.10), « les méthodes 
qualitatives sont surtout basées sur l’induction ». Notre posture ici s’inscrit également dans 
une logique phénoménologique, puisque nous cherchons à travers la démarche de recherche 
à « proposer et […] mettre en œuvre des méthodes sensibles à la nature subjective des réalités 
humaines » (Gaudet & Robert, 2018, p. 44). Plus précisément, cette recherche se veut 
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exploratoire. En effet, comme le mentionnent Trudel, Simard et Vonarx (2006, p. 39), la 
recherche exploratoire  « [vise] à clarifier un problème qui a été plus ou moins défini ». De 
plus, elle permet l’identification d’outils de recherche ou des méthodes à envisager pour des 
recherches subséquentes (Trudel et al., 2006), ce qui est en accord avec les objectifs 1 et 3 
de ce projet de recherche.  
Considérant les différences épistémologiques fondamentales entre les conceptions du 
savoir chez les Premières Nations et chez les Occidentaux (Seixas, 2012) et considérant que 
les programmes d’histoire du Ministère de l’Éducation au Québec reposent surtout sur une 
épistémologie occidentale, la nécessité d’une telle recherche d’apporter « de nouvelles pistes 
de recherche, [de proposer] des avenues théoriques ou [d’identifier] une méthode appropriée 
à l’objet » (Trudel et al., 2006, p. 42) semble ici s’imposer, faisant ainsi de ce projet une 
recherche exploratoire si l’on se fie à Trudel et al. (2006).  
Finalement, puisque la recherche exploratoire sert surtout à donner la parole aux 
répondants afin, d’explorer leurs réalités (Trudel, Simard et Vonarx 2006), il faut être 
conscient qu’aucun modèle généralisable ne peut découler de nos données. Cela ne change 
rien à la valeur de l’étude et comme nous en avons fait la démonstration ci-haut, nous croyons 
qu’il s’agit du choix méthodologique approprié pour les besoins du projet de recherche. 
3.2 COLLECTE DE DONNÉES 
3.2.1 RÉFLEXION SUR L’OUTIL 
L’outil de collecte conçu pour ce projet de recherche repose sur la complétion d’un 
questionnaire individuel et un entretien d’explicitation semi dirigé. Soulignons que, bien que 
l’utilisation de questionnaires puisse être parfois associée à la recherche quantitative (Van 
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Campenhoud & Quivy, 2011), ce projet ne tombe pas pour autant dans la catégorie d’une 
méthode mixte, où le qualitatif et le quantitatif seraient combinés. En effet, son usage est 
également applicable dans le cadre d’une recherche qualitative (Blais & Durand, 2009). Dans 
le cadre d’une recherche exploratoire, la distribution d’un questionnaire à grande échelle afin 
de répondre à des critères probabilistes d’échantillonnages ne semble pas ici appropriée ou 
pertinente, puisque ce qui nous intéresse c’est le ressenti des participants, leur expérience 
personnelle.  
Une fois que les répondants ont rempli les questionnaires, nous passons à la seconde étape 
de notre collecte, c’est-à-dire l’entretien d’explicitation. L’entretien de recherche présente 
différents avantages. Pour nous, il vient compléter les questionnaires, permettant 
d’approfondir les réponses fournies par les répondants, d’aller chercher les motivations et la 
logique derrière leurs réponses, ce qui, selon Barbillon & Le Roy (2012), est l’une des forces 
de l’entretien en recherche. L’entretien permet de rendre explicite la pensée du répondant et 
favorise une co-construction des connaissances entre le répondant et le chercheur (Savoie-
Zajc, 2009), ce que le questionnaire aurait plus de difficulté à faire, considérant son caractère 
plus impersonnel.   
Bien sûr, il existe différents types d’entretiens, pour notre part nous faisons le choix de 
l’entretien semi-dirigé, parce qu’il nous semble être le plus à propos dans le cadre de notre 
démarche de recherche. En effet, Savoie-Zajc (2009) mentionne que ce dernier, bien que plus 
encadrant qu’un entretien non directif, donne tout de même une latitude au participant, lui 
permettant de construire avec le chercheur la discussion, plutôt que la formule plus 
« questionnaire », imposée par un entretien dirigé (Barbillon & Le Roy, 2012). En parallèle, 
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si on peut envisager l’entretien non directif lors de recherche exploratoire (Barbillon & Le 
Roy, 2012), nous croyons que celui-ci s’avèrerait redondant avec l’utilisation du 
questionnaire qui vise déjà à remplir ce rôle. Ici l’entretien vise surtout une précision des 
informations apportées par le questionnaire. Puisqu’il offre l’opportunité de comprendre la 
perspective de l’autre, ses motivations et son expérience de la réalité, tout en gardant une 
ligne directrice bien définie. L’utilisation de l’entretien semi-dirigé semble donc tout à fait 
appropriée dans le cadre d’une recherche exploratoire (Barbillon & Le Roy, 2012). De plus, 
en combinant ces deux techniques, nous pouvons atteindre la saturation plus facilement avec 
les moyens du bord, puisque le tout permet d’explorer plus en profondeur les réponses des 
participants.  
3.2.2 RÉFLEXION SUR L’ÉCHANTILLONNAGE 
Afin de mener à bien la collecte de données, deux méthodes ont été retenues, la 
passation de questionnaires et l’entretien d’explicitation. En parallèle, un premier contact a 
été fait auprès du Centre Nikanité (UQAC), pour obtenir leur collaboration sur le projet. Ce 
sont eux qui ont initié le contact avec les participants et le centre nous ont également offert 
un local afin d’effectuer la collecte. Une deuxième vague de recrutement s’est faite grâce à 
la collaboration du Centre d’amitié autochtone du Saguenay.  
La méthode d’échantillonnage retenue est non probabiliste et volontaire, c’est-à-dire 
que la constitution de l’échantillon fait appel à des volontaires « [sélectionnés] en fonction 
de quotas [ou critères] » (Beaud, 2009, p. 264). L’avantage d’un échantillonnage de ce type 
est qu’il nous permet de cibler directement la population pertinente dans le cadre de notre 
étude, et ce, sans le déploiement important que représenterait la constitution d’un échantillon 
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de type probabiliste. Considérant le caractère exploratoire de notre recherche, nous croyons 
ici qu’il s’agit de la méthode la plus efficace en termes d’énergie et de temps afin d’arriver à 
notre but.  
Finalement, considérant qu’une partie de notre échantillon puisse être moins à l’aise avec 
le français à l’écrit, il sera possible de faire la complétion du questionnaire à l’oral. Auquel 
cas, le chercheur lira à voix haute les différentes questions et le participant pourra y répondre 
à l’oral, le tout étant enregistré. Dans une telle situation, la ligne entre le questionnaire et 
l’entretien d’explicitation deviendra plus floue et une telle séance servira plutôt à faire 
directement un entretien à partir du questionnaire. 
3.2.3 ÉLABORATION DE L’OUTIL 
Concrètement, chacune des questions du questionnaire permettra d’aborder 
directement, ou indirectement les éléments issus du cadre conceptuel. La grande majorité des 
questions se divisent en deux parties, c’est-à-dire la question et la justification de réponse. 
Premièrement, l’utilisation d’une question fermée nous permet de toucher directement à un 
élément précis de notre problématique et de notre cadre conceptuel, par exemple, en 
demandant au répondant de cibler sur une carte le ou les lieux géographiques qu’il associe 
au passé. Nous touchons ici directement à la spécificité de la géopsyché du passé chez les 
Autochtones, telle que définie par Campeau (2010) et Marker (2011). Soulignons que les 
questions restent vagues lorsqu’il est question de référer à la société dont il est question 
lorsque l’on parle d’histoire, afin de laisser l’interprétation personnelle du répondant 
s’exprimer. En effet, utiliser des termes spécifiques, tels qu’« histoire du Québec » ou 
« histoire de ta nation » nous semblait trop orienter la pensée du répondant. Nous croyons 
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que la présente terminologie, histoire de ta société, laisse suffisamment place à 
l’interprétation pour créer une réponse spontanée du répondant, où il sera amené à identifier 
naturellement la société à laquelle il s’identifie7. 
Par la suite, nous demandons au répondant de justifier sa réponse en quelques lignes. 
Cette section, plus ouverte, donne l’occasion au répondant de préciser sa réflexion ou 
d’apporter des informations complémentaires. Nous avons ainsi espoir que le questionnaire 
nous donnera les balises nécessaires à l’approfondissement du sujet que l’entretien 
d’explicitation nous offre.  
Finalement, l’entretien d’explicitation nous fournit également l’occasion de revenir 
sur les thèmes abordés lors du questionnaire, de recueillir des données complémentaires et 
ainsi faciliter l’analyse des résultats à la lumière de nos objectifs de recherche.  
  
 
7 Lévesque et al. (2015) usent d’un principe similaire dans le cadre d’une recherche portant sur le rapport au 
passé chez les apprenants franco-ontariens afin d’identifier la société d’appartenance à laquelle le répondant se 
réfère spontanément.  
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3.2.4 COMMENT L’OUTIL RÉPOND À NOS OBJECTIFS 
Dans cette section, nous détaillons question par question en quoi notre outil nous permettra 
d’atteindre nos objectifs de recherche. L’ensemble de ces questions seront objet de discussion 
lors de l’entretien d’explicitation avec les participants. Le questionnaire tel que présenté aux 
répondants est disponible en annexe B.  
Question 1 
Question Selon vous, quels sont les 10 événements ou éléments les plus importants 
dans l’histoire de votre société?   
Objectifs de 
recherche 
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants 
issus de communautés autochtones.   
2. Mettre en lumière la relation que les apprenants issus de communautés 
autochtones ont aux programmes tels que définis par le ministère de 
l’Éducation.    
En quoi cette 
question est-
elle pertinente? 
Cela donne l’occasion aux participants de faire leur propre récit du passé. 
C’est là l’occasion de voir jusqu’où leur récit diffère de celui présenté par le 
ministère dans le cadre du PFEQ.  Cela permettra notamment de vérifier les 
affirmations de Wertsch (2000) et Zanazanian (2015) quant au récit 
historique des minorités mis en relation avec le récit de la majorité. En 
parallèle, lors de l’entrevue d’explicitation le retour sur cette question sera 
l’occasion d’approfondir le récit fourni par l’apprenant et de le comparer aux 




Question L’histoire se déroule toujours sur un territoire. Si on vous demandait d’écrire 
l’histoire de votre société, sur quel territoire se déroulerait la majorité des 
événements? Cinq cartes sont mises à votre disposition, utilisez celle(s) de 
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votre choix pour encercler le ou les endroits importants. Libre à vous d’en 
utiliser une seule ou plusieurs, selon les besoins.   
Objectifs de 
recherche 
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants 
issus de communautés autochtones.    
En quoi cette 
question est-
elle pertinente 
Cette question nous permet de situer la géographie du passé chez l’apprenant. 
Si l’on se réfère à Marker (2011), les Autochtones auraient tendance à se 
représenter une territorialité en dehors du cadre de l’État nation et plus proche 
de leur territoire ancestral. Cette question est également en lien avec 
l’opération intellectuelle de situer dans le temps et dans l’espace telle que 
définie par le ministère (MELS, 2011).  
 
Question 3  
Question Quel niveau de crédibilité accordez-vous aux sources historiques suivantes? 




1 Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants 
issus de communautés autochtones. 
2. Mettre en lumière la relation que les apprenants issus de communautés 
autochtones ont aux programmes d’histoire tels que définis par le ministère de 
l’Éducation.      
En quoi cette 
question est-
elle pertinente? 
En demandant laquelle de ces sources leur semble la plus crédible, on 
s’intéresse aux éléments de la pensée historique liés à la critique de sources. 
En incluant une source traditionnelle autochtone, il sera intéressant de 
constater quelle crédibilité lui sera accordée vis-à-vis les autres sources et sur 
quelles bases. Ce sera l’occasion de se référer aux éléments de la pensée 
historique liés à la critique de source tels que définis par Ercikan & Seixas 
(2015) et Martel (2018), qui impliquent une remise en contexte et une critique 
quant à la l’origine de la source. Cette question nous permettra également de 
toucher à la transmission des savoirs par la tradition orale, qui possède ses 
propres règles, telle que définie par Marker (2011), Nabokov (2002) et Vincent 
(2003).  
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Question 4  
Question Beaucoup se représentent l’histoire comme une ligne du temps. Laquelle des 
lignes illustrées ci-dessous représente selon vous le cours de l’histoire? 
Choisissez l’un des schémas et justifiez votre réponse. 
Objectif de 
recherche 
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants 
issus de communautés autochtones.   
En quoi cette 
question est-
elle pertinente? 
Cela nous permettra d’aborder le rapport circulaire au temps dans les cultures 
autochtones, qui selon Marker se distingue de la perspective occidentale 
linéaire. De plus, il sera intéressant de voir comment les notions de causes – 
conséquences et de continuité - changement issues de la pensée historique. (P. 
Seixas et al., 2013) s’accordent avec une éventuelle conception circulaire du 
temps. 
 
Question 5  
Question Parmi les 18 événements historiques suivants, choisissez les 8 qui sont les plus 
importants pour vous, afin de faire un récit du passé. 
Objectif de 
recherche 
2. Mettre en lumière la relation que les apprenants issus de communautés 
autochtones ont aux programmes tels que définis par le ministère de 
l’Éducation.    
En quoi cette 
question est 
pertinente 
Cette question permet d’aborder le récit histoire fait par le participant à travers 
le prisme du PFEQ. En effet, tous les événements ici sont issus du programme. 
Si une majorité d’entre eux ne concernent pas directement les populations 
autochtones et s’inscrivent plutôt dans un récit de survivance canadienne-
française, une bonne quantité d’entre eux portent sur l’histoire des Premiers 
Peuples au pays. Il sera donc intéressant de voir le récit choisi et de le comparer 
avec celui en question. Cette capacité à se choisir un récit et à justifier ce choix 
fait écho à l’historical significance, telle que définie par Marker et Seixas, elle 
serait un signe de conscience historique critique (Duquette, 2011). 
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Question 6  
Question Jusqu’à quel point l’histoire telle que vous l’avez apprise à l’école diffère-t-
elle des savoirs issus de votre communauté? Comment?  
Objectifs de 
recherche 
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants 
issus de communautés autochtones.   
2. Mettre en lumière la relation que les apprenants issus de communautés 
autochtones ont aux programmes tels que définis par le ministère de 
l’Éducation.    
En quoi cette 
question est 
pertinente 
Nous donnons ici l’occasion au répondant d’exprimer la distance ressentie ou 
non entre les savoirs appris à l’école et les savoirs traditionnels. Comme les 
études de Zanazanian (2015) et Wertsch (2000) tendent à le montrer, une 
distance se crée entre les apprentissages réalisés par les apprenants à l’école et 
ce qu’ils jugent réel à partir du moment où ils ne se reconnaissent pas 
culturellement dans le récit.  
 
Rappelons que le présent projet cherche à faire ressortir les caractéristiques du rapport au 
passé des participants afin de les mettre en contraste avec les programmes du ministère et la 
conscience historique telle que définie par le milieu académique. 
3.3 COLLECTE DE DONNÉES 
3.3.1 POPULATION  
À l’origine, afin de faciliter l’approche des participants, tout en assurant que leur 
participation est pleinement volontaire et en évitant que cette dernière affecte leur parcours 
académique, nous avions décidé que les séances de collecte se dérouleraient en dehors des 
heures de cours, bien qu’au sein de l’UQAC. Le tout, pour une durée totale d’une heure à 
une heure et demie par participant.  
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Pour ce qui est de la constitution de notre population, nous avons ciblé un objectif de 
sept à huit étudiants au baccalauréat en enseignement s’identifiant comme autochtones. Ce 
choix s’explique d’abord par un facteur de proximité : l’UQAC étant notre université 
d’attache et nous avons déjà eu la chance de collaborer par le passé avec le Centre Nikanité, 
qui est en charge des étudiants autochtones sur le campus. En sélectionnant des étudiants au 
baccalauréat, on peut s’attendre à ce que notre échantillon ait touché au PFEQ dans la même 
décennie et ait vu sensiblement la même version des programmes d’histoire, ce qui nous offre 
un point de comparaison commun pour notre recherche. Finalement, la sélection d’étudiants 
en enseignement reposait surtout sur des facteurs de motivation quant à la participation à la 
recherche, puisqu’on peut s’attendre à ce que des personnes dans le domaine de l’éducation 
soient naturellement plus intéressées par un projet portant sur l’apprentissage. 
Néanmoins, la nécessité d’élargir les critères de participation au projet s’est 
rapidement imposée, considérant que le taux de réponse des étudiants autochtones de 
l’UQAC était particulièrement faible (un seul répondant s’est manifesté lors de l’appel à tous) 
et que le critère selon lequel l’ensemble de l’échantillon devait être issu du baccalauréat en 
enseignement n’était pas fondamental à la qualité des données nécessaires à cette recherche. 
C’est pourquoi toute personne s’identifiant comme étant issue d’une culture autochtone a 
finalement été autorisée à participer, c’est là que nous avons recueilli la grande majorité des 
répondants (8 des 9) bien que certains répondants du centre d’amitié soient également 
étudiants à l’UQAC. Ce sont les nations innue et attikamek qui sont représentées à travers 
les répondants ici, quoiqu’il est impossible de faire une analyse par nation de par la disparité 
dans la représentation entre les deux nations (il y a une légère sous-représentation des 
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répondants non innus) et le fait que certains répondants aient omis d’identifier leur nation 
d’appartenance.  
Finalement, nous n’avions aucune question afin d’établir un profil démographique 
détaillé. Ce qui fait en sorte qu’établir un profil précis quant à l’âge ou les spécificités du 
parcours académique des participants s’avère ardu, sans compter de la multiplicité des 
parcours et des expériences des volontaires. Néanmoins, l’échantillon ayant majoritairement 
suivi les programmes d’histoire de 2007, ou ceux d’avant 2007, cela offre des points 
communs intéressants quant à l’analyse des données collectées.  
3.3.2 DU RESPECT DES PRINCIPES DE LA RECHERCHE AVEC LES 
PARTENAIRES EN MILIEU AUTOCHTONE   
Soulignons que la recherche auprès de populations autochtones s’accompagne de son lot 
de défis, particulièrement lorsque le chercheur est pour sa part allochtone. En effet, elle exige 
un redoublement de prudence sur le plan de l’éthique, puisque le rapport entre personne 
autochtone et personne d’origine occidentale n’est pas exempt de l’héritage colonial (CGIPN, 
s. d.). Mais plus largement, il importe que le chercheur travaille avec respect et dans une 
notion de réciprocité avec les participants autochtones. En effet, il faut faire attention à ce 
que la recherche ne tombe pas dans une logique d’appropriation des savoirs traditionnels au 
profit de la recherche elle-même ou au profit du chercheur. Elle ne doit pas chercher à parler 
pour les personnes autochtones, mais plutôt leur offrir une occasion de prise de parole. Pour 
ce faire, nous avons soumis le projet à la fois au Centre Nikanité et au Centre d’amitié 
autochtone de Saguenay. De plus, chacun des verbatims a été envoyé aux participants, de 
sorte que ces derniers puissent les lire et demander des modifications ou des retraits 
   
 
73 
d’informations s’ils en ressentaient le besoin. Bien sûr, toute modification dénaturant le 
contenu du verbatim aurait été rejetée et le participant se serait plutôt vu offrir la possibilité 
d’être retiré du projet de recherche. Nous n’avons pas eu à recourir à une telle éventualité. 
Comme pour tout travail de recherche fait auprès des Premières Nations, des 
arrangements particuliers ont donc été mis en place afin de s’assurer que la démarche se fasse 
dans le respect et puisse aussi leur bénéficier. Notre travail de recherche s’est fait avec l’aval 
du Centre Nikanité ainsi que du Centre d’amitié autochtone de Saguenay.  Les ententes 
conclues avec ces deux centres prévoient :  
1. La participation de la part du chercheur à une activité de sensibilisation à l’histoire 
autochtone. 
2. La possibilité pour les répondants de réviser et corriger le contenu des verbatims avant 
leur analyse. 
3. Une présentation des résultats de recherches aux participants ainsi qu’aux membres du 
Centre d’amitié une fois le projet de mémoire complété. 
Soulignons que l’ensemble de ces dispositions se basent à la fois sur les demandes faites par 
les organismes partenaires du projet, les demandes du comité d’éthique de l’UQAC et les 
recommandations du Centre de gouvernance de l’information des Premières Nations en 
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3.3.3 TERRAIN  
La première séance de collecte de données s’est déroulée à l’UQAC avec la collaboration 
du Centre des Premières Nations Nikanité. Une entente définitive avait été conclue à l’hiver 
2019 et conséquemment, la collecte s’est amorcée en date du 8 avril 2019. Le tout se 
déroulant au local K0-1090, c’est-à-dire au sein même du de la culture des peuples 
autochtones de l’UQAC. Par la suite, une deuxième séance de collecte s’est déroulée du 18 
au 24 avril, au Centre d’amitié autochtone du Saguenay. Le tout en conformité avec l’entente 
prise auprès du centre. Dans un cas comme dans l’autre, les ententes n’ont pas affecté le 
traitement des résultats. 
3.3.4 DÉROULEMENT 
Nous avions pu amorcer le processus de recrutement des participants auprès du Centre 
des Premières Nations Nikanité et du Centre d’amitié autochtone du Saguenay une fois 
l’approbation du comité d’éthique obtenue (voir Annexe A). Le processus de recrutement, 
comme mentionné plus tôt, a connu quelques variations auprès de ces deux organismes. 
Grâce à leur soutien, nous avons fait la promotion de l’événement auprès de la population 
étudiante concernée, que ce soit via des affiches, via une tournée de classe, via courriels et 
via Facebook; l’objectif étant de les convier à remplir un formulaire papier sur l’heure du 
midi, le 8 avril 2019. Les personnes intéressées pourraient ainsi prendre rendez-vous sur 
place afin de réaliser l’entretien d’explicitation subséquemment. Dans les faits, nos espoirs 
quant à la participation ont été quelque peu déçus. En effet, une seule personne a participé au 
midi questionnaire, ce qui nous a forcés à envisager un plan B pour le reste de la collecte.  
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Nous avons donc élargi nos critères de recrutement. Si nous ciblions à l’origine des 
étudiants autochtones au baccalauréat en éducation, nous avons finalement décidé que toute 
personne issue d’une culture autochtone serait dorénavant admissible au projet. À la 
suggestion du Centre Nikanité et de la personne ayant participé au midi-questionnaire du 8 
avril, nous avons pris contact avec le Centre d’amitié autochtone du Saguenay. Ces derniers 
se sont montrés d’une grande aide dans la promotion du projet auprès de leurs membres, ce 
qui nous a permis d’aller chercher huit participants supplémentaires. Dans un deuxième 
temps, nous avons modifié notre approche basée sur un questionnaire écrit doublé d’un 
entretien d’explicitation. En effet, nous avons rapidement constaté qu’une majorité de 
participants préféraient d’emblée répondre aux questions de manière orale, ce qui rendait la 
perspective d’un entretien d’explicitation un peu redondante. Quant aux participants qui ont 
souhaité remplir le questionnaire par écrit, nous leur avons tout de même offert l’occasion de 
participer à un entretien d’explicitation, mais aucun d’entre eux n’a trouvé le temps ou 
démontré l’intérêt d’y participer.  
Bien qu’inhabituelle, nous croyons que cette hybridation entre le questionnaire et 
l’entretien d’explicitation nous a permis d’aller chercher l’essentiel des informations 
nécessaires à notre projet et représente un bond qualitatif intéressant, puisqu’au lieu de trois 
entrevues initialement prévues, le tout nous a permis d’en obtenir cinq.  
Par ailleurs, le fait de travailler auprès de personnes autochtones pose déjà un certain défi 
en matière de recrutement. Considérant que les organisations autochtones contactées nous 
ont signifié qu’ils croulaient sous les demandes de projet, il est possible que le niveau de 
sollicitation auprès de communautés ou d’individus soit suffisamment élevé pour créer un 
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effet de saturation chez certains, ce qui est loin d’être favorable à une participation spontanée 
à un projet de recherche tel que le nôtre. Il est également possible que la relation de confiance 
préalable entre le chercheur et les participants soit un facteur d’importance. Soulignons qu’en 
ce sens, notre collaboration avec le Centre Nikanité et le Centre d’amitié autochtone nous a 
été d’un grand secours. 
3.3.5 PARTICIPATION 
Si, à l’origine, nous ciblions un total de quinze participants pour trois entretiens 
d’explicitations, notre échantillon final de neuf participants pour cinq entretiens nous semble 
néanmoins suffisamment intéressant pour aller de l’avant dans notre analyse des résultats. Si 
nous restons persuadés qu’une participation un peu plus élevée aurait été souhaitable, il reste 
que considérant qu’il s’agit d’une recherche exploratoire qualitative, se basant sur une 
analyse fine des dires des répondants et ne cherchant pas à généraliser les résultats, nous 
croyons que nous avons suffisamment de données pour procéder à l’analyse.   
Une éventuelle recherche à plus large échelle cherchant à caractériser la perception du 
passé chez les Premières Nations en fonction du niveau d’éducation ou du niveau de vie 
pourrait sans doute s’avérer intéressante. Mais il ne s’agissait pas de notre mission ici. Car 
nous avons voulu faire un projet de recherche où les personnes concernées ont été exposées 
aux programmes d’histoire étrangers à leur culture d’appartenance, c’est-à-dire les 
programmes d’histoire tels que définis par le ministère de l’Éducation du Québec, et 
expliciter la relation que ces personnes entretiennent avec lesdits programmes.  
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3.3.6 TRAITEMENT DES DONNÉES 
La présentation des données au chapitre 4 usera de différents tableaux et graphiques, 
notre motivation ici étant de rendre le plus limpide possible ce qui ressort des données 
recueillies. L’analyse des données s’est fait grâce à une relecture attentive des entretiens et à 
une codification sur QDA miner.  
En effet, les données recueillies sont analysées à l’aide de catégorisation émergente, 
lorsque la variété de réponses l’impose, ou via une catégorisation préétablie par les choix de 
réponses associée aux questions. Le tout à la lumière de différents modèles théoriques de la 
conception du passé, tout en cherchant à répondre aux objectifs de recherche. Dans le cadre 
de l’objectif 1, on analyse les données à l’aune de la conscience historique telle que définie 
par Seixas (2004, 2011, 2013, 2015), Duquette (2010, 2011, 2012, 2018), Rüsen (2004, 2012) 
et Létourneau (2002, 2006, 2008, 2014, 2016) ; de même que la relation au passé propre aux 
cultures autochtones telle que caractérisée par Marker (2011), Nabokov (2002) et Vincent 
(2003). L’analyse en lien avec l’objectif 2 comparera pour sa part les réponses des 
participants avec les programmes et tentera de voir si le phénomène de distanciation vis-à-
vis celui-ci se manifeste comme l’avaient observé Wertsch et Zanazanian. Finalement, 
l’objectif 3 découle naturellement en fonction des analyses précédentes.  
3.4 RETOUR SUR LE CHAPITRE 
Bien ancré dans un paradigme de recherche qualitative, nous croyons que ce projet a 
offert à la fois été une occasion de prise de parole pour les répondants issus de cultures 
autochtones et une occasion pour le milieu académique occidental de réfléchir aux limites de 
ses outils d’analyses quant à la conscience historique.  
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Dans le prochain chapitre, les réponses des participants seront présentées de manière 
exhaustive et imagée sous la forme de tableaux. De plus, l’explicitation des réponses offertes 
par les participants viendra enrichir et contextualiser les données, permettant de mieux 
comprendre ce qui s’en dégage et d’en faciliter l’analyse lors du chapitre 5.  
  




ANALYSE DES DONNÉES 
 Afin de répondre à notre question de recherche « Comment se caractérise la 
conscience historique des individus autochtones ayant complété des programmes d’histoire 
tels que conçu par le ministère de l’Éducation du Québec ? », des données ont été recueillies 
auprès de neuf participants issus des cultures autochtones innue et attikamek. Afin de faciliter 
la lecture des résultats, ces derniers seront présentés sous la forme de tableaux synthèses. 
Puis, une brève analyse appuyée par les justifications fournies par les répondantes sera 
effectuée. Le tout permettra ainsi de mettre la table en vue de la discussion au chapitre 5. 
4.1 QUESTION 1 : LES ÉVÉNEMENTS OU ÉLÉMENTS LES PLUS IMPORTANTS 
DANS L’HISTOIRE DE VOTRE SOCIÉTÉ 
 À la question 1 (voir la figure 5), il a été demandé aux participants de nommer une 
dizaine d’événements ou d'éléments jugés importants lors de la construction de l’histoire de 
leur société. Même si aucune justification n’a été demandée à travers le questionnaire pour 
cette question9, certains répondants ont tout de même fourni une explication à leur réponse. 
Dans le cas du répondant 9, un accord spécifique a été pris avec ce dernier afin de ne pas 
transcrire la portion de l’entretien concernant les savoirs traditionnels. Il nous a cependant 
été possible d’en résumer les grandes lignes.  
 
9 Considérant que le français n’était pas forcément la langue maternelle de l’ensemble des répondants, nous 
avons fait un compromis afin d’alléger le déroulement du questionnaire. Aussi, aucune justification de réponse 
n’a été demandée à la question 1, puisque les questions subséquentes permettaient d’aborder cet aspect.  
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Figure 5 : Question 1 
 
 En compilant les résultats obtenus, il a été possible de les regrouper en grandes 
catégories. Cette catégorisation est mixte : elle s’inspire à la fois de la démarche de 
catégorisation thématique faite par Létourneau & Caritey (2008), sur la précision des 
apprentissages et des connaissances telle que définie dans le PFEQ (MELS, 2011 et 2017), 
mais aussi sur une catégorisation émergente en fonction des différentes occurrences présentes 
dans les réponses des répondants. L’ensemble des réponses fournies par les répondants sont 
disponibles en annexe.  
Figure 5.1 : Catégorisation de Létourneau et Caritey (2008) 
Présence des Amérindiens Mention de Christophe 
Colomb 
Venue de Jacques Cartier 
Établissement en 1608 Fondation de Trois-Rivières Fondation de Montréal 
Présence de contenus liés à la 
colonisation et à la société 
Contenus liés aux relations 
Européens-Amérindiens 
Rapport de force Français-
Anglais 
Traité de Paris Proclamation royale Acte de Québec 
Révolution américaine Création du Bas-Canada Rébellions de 1837-1838 
Union des deux Canadas Fondation du Canada Première Guerre mondiale 
Crise économique Deuxième Guerre mondiale Époque de Duplessis 
Révolution tranquille Crise d’octobre Mention du Parti Québécois 
Référendum(s) Présence du thème du « 
Progrès » 
Présence du thème « 
Condition féminine » 
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Présence du thème « 
Affirmation du Québec » 
Présence du thème « 
Rapports politico- 
sociolinguistiques » 
Présence d’éléments sociaux 
 
Certains événements spécifiques ont eu droit à leur catégorie à part entière, parce 
qu’ils semblaient suffisamment importants en eux-mêmes, c’est-à-dire qu’ils ont été 
mentionnés à plusieurs reprises ou de manière assez marquante dans les différents récits pour 
mériter leur propre catégorie. Ce fut notamment le cas des pensionnats indiens. Il est possible 
d’observer l’ensemble des catégories ci-dessous.  
1. Ce qu’on enseigne dans les écoles québécoises 
2. Gouvernance interne des Premières Nations 
3. Cultures autochtones 
4. Représentation parlementaire des Premiers Peuples  
5. Événements ne concernant pas directement les Autochtones 
6. Statut légal des Autochtones 
7. Idle no more et autres luttes 
8. Conflits et chocs Blancs-Autochtones 
9. Réserves et signatures de traités 
10. Création du monde  
11. Loi sur les Indiens 
12. Premiers contacts et colonialisme 
13. Pensionnats 
14. Femmes autochtones 
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15. DPJ et droit de l’enfance chez les Premières Nations 
16. Crise d’Oka et autres enjeux territoriaux  
Figure 5.2 : Fréquence des réponses par catégorie  
 
Comme nous pouvons le constater ci-haut à la figure 4.2, les événements concernant 
l’histoire autochtone sont largement dominants chez la totalité des répondants. Seul le 
répondant 3 a intégré des éléments ne concernant pas directement l’histoire autochtone, soit 
l’élection du président américain Barack Obama et la naissance de ses propres enfants. Dans 
l’ensemble des événements et des éléments nommés, près de 96% des réponses font référence 
directement aux Premières Nations.  
Il est possible de relever une importante variation dans les catégories se dégageant 
des réponses d’un participant à l’autre. Par exemple, on peut voir que le répondant 1 semble 
particulièrement sensible à l’égard des enjeux concernant les droits des enfants autochtones, 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Crise d'oka et autres enjeux territoriaux
DPJ et droit de l'enfance chez les Premières Nations
Femmes autocthones
Pensionnats
Premiers contacts et colonialisme
Loi sur les Indiens
Création du monde
Réserves et signatures de traités
Conflits et chocs blancs-autochtones
Idle no more et autres luttes
Statut légal des Autochtones
Événements ne concernant pas directement les Autochtones
Représentation parlementaire des Premiers Peuples
Cultures autochtones
Gouvernance internes des Première Nations








Participant 1 Participant 3 Participant 4 Participant 5 Participant 6 Participant 7 Participant 8 Participant 9
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tandis que le répondant 9 se concentre davantage sur la création du monde selon les savoirs 
traditionnels (figure 4.2). Cette variation n’exclut pas pour autant la prédominance de 
certaines catégories. En effet, les éléments et événements les plus récurrents tournent autour 
des droits territoriaux (10 mentions), des droits des enfants autochtones (7), des pensionnats 
(5) et du statut des femmes autochtones (6), en particulier les femmes et filles autochtones 
disparues ou assassinées et finalement, les premiers contacts et le colonialisme (5). 
Les répondants 4, 7, 8 et 9 ayant explicité leurs réponses, il est possible de s’y attarder 
et ainsi mieux comprendre leurs choix. Il importe de mentionner que conformément à 
l’accord spécifique pris avec le répondant 9, ses propos seront rapportés de manière 
sommaire. 
Pour le répondant 4, l’impact des événements historiques sur la situation actuelle des 
populations autochtones au pays semble être le facteur déterminant quant à la construction 
de son récit. En effet, en mentionnant la distribution de couvertures contaminées par les 
autorités coloniales aux nations autochtones, il a tracé un lien entre le passé et le présent, en 
affirmant que cet événement « a quand même un lien fort avec notre rapport au système de 
santé ». Il relève également le « gros impact » de la crise entourant les relations entre la police 
et les femmes autochtones à Val-d’Or, tout en soulignant plus tard que l’ensemble des 
événements qu’il a retenus a été sélectionné du fait de leur importance dans la « prise de 
position » des Premières Nations. Son récit semble donc être construit à partir d’enjeux 
présents, avec les événements passés qui servent à contextualiser ce qui se passe de nos jours. 
Le répondant 7 semble pour sa part puiser dans son expérience personnelle pour la 
construction de son récit. Il a parlé de sa difficulté à pardonner au « gouvernement blanc » la 
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mise en œuvre des pensionnats. Il a dit avoir « juste ça en tête » dans le moment, mentionnant 
que la compensation récemment accordée aux survivants, en particulier à son père : « c’est 
comme s’ils voulaient le détruire encore ». Il a également fait mention de la Direction de la 
protection de la jeunesse (DPJ), en reconnaissant le caractère contemporain de cet élément : 
« la DPJ, encore aujourd’hui [représente un enjeu] pour les Autochtones ».  
Pour ce qui est du répondant 8, ce dernier semble surtout se soucier de la 
représentation autochtone dans les cours d’histoire à l’école ou plus particulièrement dans 
les cours d’histoire destinés aux Premières Nations : « C’est sûr que l’on parle de la crise 
d’Oka, elle est quand même assez récente, très populaire aussi. Mais je trouve que la crise 
d’Oka, elle est mal vue! Il faudrait qu’elle soit plus détaillée, qu’elle soit adaptée aux 
Premières Nations ». De plus, le répondant se réfère à ses cours d’histoire de niveau 
secondaire pour constituer son récit tout en soulignant les faiblesses de ce dernier par rapport 
aux nations autochtones du Québec : « Moi dans mes souvenirs, au secondaire, j’avais appris 
[la géographie du Québec], les villes, etc. Mais bien souvent, on ne précise pas les 
communautés [autochtones] ». Un peu plus tard, toujours à propos des cours d’histoire au 
secondaire et des 11 nations autochtones présentes au Québec, il a ajouté : « On voit des 
couleurs sur une carte, mais on ne voit même pas le nom de chaque communauté! ». 
Finalement, le répondant 9 construit son récit autour des savoirs traditionnels qui lui 
ont été transmis oralement par des Aînés. Pour lui, ces savoirs reposent sur des critères de 
crédibilité nécessaires à cette transmission et il parle des défis entourant la conciliation de la 
tradition orale avec la tradition écrite.  
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Outre les différences entre le type d’événements priorisés par chacun des répondants, 
il convient de souligner la quantité d’événements ou d’éléments mentionnés par chacun des 
répondants, allant de 0 à 12, tel qu’illustré à la figure 4.3. 
Figure 5.3 : Nombre d’événements mentionnés par les répondants. 
 
En effet, certains participants (3 et 9) ont fourni plus d’éléments de réponses que les dix 
demandés, tandis que d’autres (5 et 8) n’en ont fourni que trois. Finalement, bien que le 
répondant 2  – qui a seulement complété le questionnaire à l’écrit – ait refusé de fournir une 
réponse à la première question, ce dernier a pris la peine de justifier sa décision en expliquant 
que : « Les événements historiques auxquels je pense (Jacques Cartier, fondation de Québec, 
etc.) m’importent peu ». 
4.1.1 RETOUR SUR LA QUESTION 1 
En somme, la question 1 révèle que, malgré une différence marquée quant au contenu 
des divers récits des répondants, une tendance demeure : l’ensemble des répondants ont ancré 
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concernant les Premières Nations (avec des événements comme les crises de Val-d’Or et 
d’Oka, le colonialisme, etc.). Certains ont même présenté une perspective spécifiquement 
liée à leur communauté d’attache (avec des événements comme la fête innue de Pessamit, les 
inondations d’Opitciwan, etc.). Ce qui nous amène à notre dernière observation, soit 
qu’aucun des événements ou éléments mentionnés ne place le Québec ou le Canada comme 
communauté d’appartenance.  
4.2 QUESTION 2 : SITUER L’HISTOIRE DANS L’ESPACE 
La question 2 porte sur le passé sous l’angle de sa situation dans l’espace : les 
répondants devaient encercler le ou les endroits où s’est déroulée la majorité des événements 
dans le cadre d’un récit du passé de leur société. L’ensemble des schémas réalisés par les 
répondants sont disponibles en annexe. Les réponses ont été regroupées en quatre catégories 
par souci de clarté. Ces catégories sont : l’État-nation, le territoire ancestral, l’Île de la tortue, 
le monde, elles sont détaillées un peu plus bas, mais on peut mentionner qu’elles ont été 
créées en se basant sur les réponses fournies par les répondants, mais aussi en s’inspirant 
d’une conception plus occidentale de l’histoire, dans le cas de la première catégorie. 
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Figure 6 : Question 2
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Figure 6.1 : Exemple à partir de la réponse du répondant 5 
 
 
Avant toute chose, il convient de mentionner que le nombre de réponses est plus élevé que 
le nombre de participants, puisque le répondant 9 a fait le choix de situer l’action à deux 
niveaux, c’est-à-dire à la fois au niveau du territoire ancestral et au niveau de l’Île de la 
Tortue. Maintenant cette précision faite, nous pouvons passer à la description détaillée de 
notre classification des réponses. 
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La première catégorie, que nous appelons « État-nation », correspond à une 
délimitation du territoire en fonction de frontières administratives ou étatiques établies. Il 
peut s’agir de la frontière du Québec, du Canada où même d’une division régionale 
prédéterminée (les régions administratives du Québec, par exemple). Bien qu’aucune des 
réponses fournies ne rentre dans cette catégorie, nous jugions important de la définir. En 
effet, comme le souligne une étude faite par Carratero & Kriger (2011) auprès d’élèves 
argentins, il semble que la représentation historique d’une population soit généralement 
ancrée dans le cadre de l’État-nation comme théâtre de l’histoire nationale aux yeux de 
répondants non autochtones et que beaucoup d’entre eux situent les populations issues des 
Premières Nations comme les premiers habitants d’un pays.  
La seconde catégorie, que nous désignons comme celle du « territoire ancestral », 
réfère quant à elle à un ensemble territorial délimité par les frontières plus ou moins 
historiques d’une communauté, nation ou famille linguistique autochtone. Soulignons 
qu’aucune distinction entre un territoire ancestral cédé ou non cédé n’est faite dans le cadre 
de cette recherche. En s’intéressant de manière plus spécifique aux raisons derrière les 
réponses des participants, on peut remarquer chez ceux qui ont choisi un territoire ancestral 
comme théâtre du passé la volonté assumée de centrer le récit autour de leur nation d’attache. 
Par exemple, le répondant 5 explique que la zone qu’il a fait le choix d’encercler est liée à 
« l’histoire de ma nation », bien qu’il ne conçoive pas cette histoire comme en étant une en 
vase clos, car il mentionne qu’il « [encerclerait] aussi le Québec, parce qu’il y avait des Innus, 
des Attikameks. C’est là que tout ça a commencé ». De son côté, le répondant 8 divise le 
territoire québécois entre le territoire algonquien et iroquoien, ce qui est plus proche du 
PFEQ. 
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La troisième catégorie est pour sa part baptisée « l’Île de la Tortue », ce qui 
correspond aujourd’hui plus ou moins à l’ensemble de l’Amérique du Nord. La raison pour 
laquelle cette catégorie ne porte pas simplement le nom du continent est que tous les 
participants ayant encerclé ce territoire l’ont désigné sous le nom de l’Île de la Tortue. Le 
répondant 4, demande avant toute chose si la société dont il est question dans la question est 
« la nation du Québec ou de ma nation à moi? ». Une fois que nous lui avons précisé qu’il 
pouvait interpréter la question comme il l’entendait, il fait le choix d’encercler l’ensemble 
du continent en le désignant comme l’Île de la Tortue et en mentionnant que ça lui « fait 
quelque chose de voir que l’on est séparé. Moi, j’aimerais ça que tout le monde soit ensemble 
et non : ‘‘Toi, tu es un Attikamek, toi, tu es un Mohawk, toi tu es...’’ ». « Avant l’arrivée de 
tout le monde, c’était ça notre territoire », a-t-il ajouté, en insistant sur l’importance de la 
collaboration entre les nations autochtones afin de défendre leurs droits. Le répondant 9, pour 
sa part, a précisé que l’Île de la Tortue doit être considérée comme étant sans frontières. 
Finalement, notre dernière catégorie englobe le monde entier. Cette catégorie est 
applicable lorsqu’un répondant désigne l’ensemble de la planète comme théâtre du passé.  
Seul le répondant 7 a fait ce choix et il a justifié sa réponse en mentionnant les origines 
asiatiques des populations autochtones, mais aussi les origines communes de l’ensemble de 
l’humanité : « Ça serait tout ça [encerclant la carte du monde]. Parce que même si on est des 
Asiatiques, nous sommes tous parents »10. En parallèle, le répondant a insisté sur les rapports 
de domination imposés par les Blancs aux autres nations, et ce, jusqu’à nos jours : « les 
 
10 Il est à mentionner que selon Marker (2011), ce n’est pas toutes les personnes issues de cultures autochtones 
qui adhèrent à la théorie de la traversée du détroit de Béringie. En effet, cette dernière est parfois considérée 
comme une vision occidentale pouvant délégitimer la présence ancestrale des Premières Nations en Amérique. 
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Blancs, ce sont des envahisseurs. Ils ont envahi les Noirs, les Asiatiques. C’est eux qui 
dirigent maintenant la Terre ». 
 Figure 6.2 : Choix détaillé par participant 
Participants 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
État-nation 









Île de la Tortue 
   
x 
    
x 
Le monde             x     
  
Figure 6.3 : Total des réponses par catégorie 
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État nation
Territoire ancestral
Île de la tortue
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4.2.1 RETOUR SUR LA QUESTION 2 
La question 2 semble mettre en évidence que pour les personnes issues de culture 
innue ou attikamek, la territorialité du passé ne s’accorde pas avec la conception de l’État-
nation telle que définie à la fois par le PFEQ et une partie de l’historiographie occidentale. 
En effet, pour une vaste majorité des répondants (7/9), un territoire ancestral est le choix 
privilégié. Le contraste est d’autant plus frappant lorsque l’on compare une telle conception 
du territoire avec le cours d’histoire du Québec et du Canada tel que donné au deuxième 
cycle du secondaire, qui, de par les contenus le composant, est définitivement ancré dans une 
logique d’État-nation. Il semble donc y avoir ici un rejet de l’histoire telle qu’apprise à l’école 
aux profits d’une histoire plus ancrée dans l’identité des répondants. 
4.3 QUESTION 3 : DE LA CRÉDIBILITÉ DES SOURCES HISTORIQUES 
La question 3 appelle les répondants à évaluer le niveau de crédibilité accordée aux 
différentes sources d’information permettant d’appréhender le passé. Au nombre de trois, ces 
sources sont un récit oral traditionnel innu, le journal de Samuel de Champlain et finalement 
un article de Wikipédia. Leur crédibilité devait être évaluée sur une échelle de 1 à 5, les 
répondants avaient par la suite justifié leur interprétation.  
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Figure 7 : Visualisation de la question 3 
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Figure 7.1 : Niveau de crédibilité accordé aux sources par participant 
 
Figure 7.2 : Niveau de crédibilité accordé aux sources par participants, avec moyenne 
 Moyenne Valeur la plus haute Valeur la plus basse 
Récit oral 4,78 5 4 
Source écrite 2,22 5 0 
Wikipédia 1,61 3,5 0 
 
Comme on peut le voir aux figures 7.1 et 7.2, le récit oral est généralement considéré comme 
la source historique la plus crédible du lot, avec une moyenne de 4.78/5, et un score de 5/5 
accordé par 7 des 9 participants. Parmi ceux ayant accordé la note maximale à la source orale, 
le répondant 2 s’explique ainsi :  
Le récit, je ne sais pas pourquoi, mais j’ai une confiance au récit des Aînés chez les 
peuples autochtones. On a toujours été des peuples modestes, mais aussi, des 



























Récit oral Source écrite Wikipédia
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plus respectueuses comme manière d’être, on y retrouve une volonté de partager les 
savoirs. 
Pour le répondant 4, bien que certains éléments dans le récit traditionnel n’auraient « pas 
d’allure » à ses yeux, sa relation de confiance reste intacte :  
On est de tradition orale, ce qui faisait que ça se passait souvent par le conte et les 
légendes. Même si ça n’a pas d’allure ce qui y est conté, j’y crois, c’est véridique. 
Comme je l’ai dit, la transmission des savoirs se faisait à l’oral, c’était souvent par 
les Aînés. Et puis le respect que moi je porte aux Aînés, il est très, très, très intense. 
Je n’irais jamais douter de ce que nos Aînés se transmettent de génération en 
génération, c’est pour ça que moi, de la crédibilité pour le récit traditionnel, elle serait 
de 5/5. 
Pour le répondant 9, les critères de crédibilité d’un récit oral (respect du vocabulaire et de la 
langue, respect des Aînés, etc.) sont évoqués pour justifier le niveau de confiance accordé à 
la source.  
De l’ensemble des répondants, seuls les participants 6 et 8 ne lui ont pas accordé une 
note parfaite, en lui donnant plutôt un 4/5. Pour le répondant 6, la source orale reste tout de 
même la plus crédible du lot, reposant sur l’ancienneté de la pratique : « c’est la transmission 
orale, ça l’a toujours été comme ça ». Le tout se combinant avec un souci du respect des mots 
afin de ne pas causer d’erreur d’interprétation :  
Oui, comme je te l’ai dit, c’est la transmission orale, ça l’a toujours été comme ça. Et 
puis, c’est important, que lorsque l’on traduit, il faut les mots tels quels, pour ne pas 
avoir de mauvaise interprétation. 
Des deux répondants n’ayant pas donné une note parfaite à cette source, seul le répondant 8 
la place en deuxième position, derrière la source écrite, à laquelle il accorde 5/5. Il semble 
concilier sa relation de confiance vis-à-vis le récit traditionnel avec les critères de crédibilité 
de sources tels qu’appris à l’université :  
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Tandis que la première case, tu sais, c’est oral. Sauf que, chez les Premières Nations, 
tout ce qui se fait à l’oral, de par mon vécu, tu ne peux pas dire n’importe quoi. Surtout 
si c’est des rencontres, ou peu importe, il faut que tu sois clair, le plus juste possible. 
Donc, c’est pour ça que j’ai mis un 4. Mais ça reste que ce n’est pas un journal. Le 
journal, il est plus noir sur blanc! Il est sur papier! Mais à l’oral, ça peut changer. 
La crédibilité de la source écrite se situe dans une moyenne de 2.22/5, faisant à peine mieux 
que Wikipédia avec 1.61/5 (figure 12.1). Rappelons que la question proposait une échelle de 
crédibilité allant de 1 à 5, mais que certains répondants (2 et 7) ont fait le choix d’accorder 0 
à la source écrite (par deux fois) et/ou à Wikipédia (une fois). Ce qui laisse deviner un très 
faible niveau de confiance vis-à-vis ces sources. Le contraste est d’autant plus frappant 
puisque ces deux participants ont accordé 5/5 au récit traditionnel innu.    
Concernant le journal de Champlain, c’est souvent au niveau de l’intention ou des 
biais de l’auteur que le déficit de confiance se manifeste :  
Pour Samuel [de Champlain] il avait des intentions en venant ici et ça l’a certainement 
teinté son journal authentifié […] il devait parler négativement des Premières Nations. 
Parce que pour lui c’était un problème à résoudre - répondant 2. 
[…] pour Samuel de Champlain, il pouvait bien écrire ce qu’il voulait dans son 
journal, sa propre vision et sa perception. Il n’a pas vécu tant d’années ici […] on le 
voit dans les livres d’histoire ce qui a été raconté par les colons, c’était comme un peu 
biaisé - répondant 4. 
Pour lui, je me dis, ça devait être surprenant de voir d’autres personnes. Ce qui ne 
s’attendait pas à un autre style de civilisation, il devait être vraiment [surpris] 
– répondant 5 
Mais aussi au niveau du support en lui-même : « Le journal, ça je me dis que n’ont peut pas 
vraiment prouver que c’est vraiment ça, quelqu’un peut en créer un de même » - répondant 
6  
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Du côté de Wikipédia, le manque de confiance en la source repose en partie sur des problèmes 
liés à la nature collaborative du site :  
C’est sûr que Wikipédia on ne sait pas qui sont les auteurs, peu importe la personne, 
on ne sait pas s’il travaille dans l’histoire. - répondant 8.   
Wikipédia c’est Wikipédia! Je ne me fis jamais là-dessus, je vais souvent aller voir 
les sources en bas - répondant 4.  
L’écrit semble donc plus sensible aux biais de l’auteur que l’oral, si certaines critiques des 
répondants vis-à-vis les sources écrites pouvaient être formulées par des allochtones, il est 
fort probable que les critères de fiabilités entourant la transmission orale auraient été autres 
et n’aurait pas été aussi jugé favorablement par rapport aux deux autres sources.   
4.3.1 RETOUR SUR LA QUESTION 3 
La question 3 révèle à quel point les participants à cette étude exploratoire ont un 
attachement profond envers la transmission orale, mais aussi à quel point ceux-ci la placent 
au centre de leur culture d’attache. La source écrite, pourtant hautement considérée en 
histoire occidentale – après tout, ne dit-on pas qu’avant l’invention de l’écriture, on parle de 
préhistoire? – semble occuper une place beaucoup plus marginale dans l’esprit des 
participants, jouissant d’un rapport de confiance beaucoup plus faible, Wikipédia loge 
sensiblement à la même enseigne, avec un niveau de confiance légèrement plus faible, sauf 
pour les répondants 2 et 6, qui lui ont accordé dans ce cas-ci une plus haute crédibilité qu’à 
la source écrite.   
4.4 QUESTION 4 : LA CONCEPTION DU TEMPS 
 La question 4 invitait les répondants à s’exprimer sur la linéarité du temps à l’aide de 
différents schémas. Cinq modèles de ligne du temps, tous accompagnés d’un énoncé les 
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décrivant, étaient proposés. Un sixième choix de réponse laissait aux participants 
l’opportunité de dessiner leur propre schéma, dans l’éventualité où aucun des modèles 
proposés ne corresponde à leur conception du passé. 
Figure 8 : Question 4 
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Figure 8.1 : Choix détaillés par participant 
 
Les réponses obtenues peuvent se diviser en deux grandes catégories, les lignes du temps 
reprenant une notion cyclique du temps et les lignes du temps qui reprennent une vision 
linéaire du temps. Cette classification est inspirée par Marker (2011), qui affirme que dans la 
conception du passé chez les Premières Nations, le temps est perçu comme un cycle faisant 
écho au passé : « a getting later of everthing that has ever been done » (Marker, 2011, citant 
Whorf 1997), ce qui diffère de la conception linéaire du temps s’inscrivant dans une 
conception occidentale du passé (Marker, 2011).  
Question 4 
Participants 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 




    
  
Les choses n’ont pas vraiment changé à travers le temps         
x   
Les choses se sont dégradées avec le temps.          
  








Les choses font écho au passé ou se répètent, le cours du temps est 
cyclique.   
x x 
    
  
Aucune de ces réponses (dessinez votre propre schéma) 
        x   x   x 
Ligne du temps reprenant la notion cyclique du temps (en jaune) 4 
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Figure 8.2 : Proportion de participants reprenant la notion cyclique du temps 
 
Comme on peut le constater aux figures 8.1 et 8.2, cinq des neuf répondants ont adhéré à des 
conceptions linéaires du temps. Seul le répondant 2 a exclusivement choisi la ligne 
ascendante associée à l’affirmation selon laquelle les choses vont en s’améliorant à travers 
le temps, sans la combiner à une autre conception du passé. Pour lui, le choix de la ligne du 
temps ascendante s’explique ainsi :  
Parce qu’il y a des erreurs qui se sont faites dans le passé qui ne sont plus. Du positif 
arrive pour les Premières Nations, des innovations sont créées pour le bien des 
Premières Nations, on a beaucoup de beaux projets en soutien et pour le bien qui 
arrivent [comme Nikanité, le Centre d’amitié autochtone, etc.]. La perception des 
gens s’améliore, les pensionnats n’arriveront plus jamais. Les préjugés sont moins 
présents. On peut parler de changements positifs, je crois. Au niveau politique je suis 
moins certain. Beaucoup de promesses ne sont pas tenues. 
Quant à la ligne plane qui illustre que les choses ont plus ou moins changé à travers le temps, 
elle a seulement été retenue par le répondant 8, qui explique sa réponse à l’aide de sa 
connaissance académique de l’histoire, bien qu’il s’en montre critique :« Parce que c’est ce 
4
5
Participants reprenant la notion cyclique du temps
Participants ne reprenant pas la notion cyclique du temps
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qui a toujours été enseigné dans les écoles… Je pense que peut-être qu’on devrait proposer 
d’autres lignes du temps que celle qui a toujours été montrée dans les livres! » 
En demandant au répondant 8 s’il était en mesure de nous fournir une réponse qui lui serait 
plus personnelle, il répond: « La méthode qu’on m’a enseignée, c’est sûr que je vais la 
reprendre. Si je n’ai pas d’autre méthode, pourquoi j’irais dans une autre ligne? Donc, c’est 
pour ça. » 
Selon le schéma dessiné par le répondant 7, le cours du passé va fortement dans le négatif 
avant de remonter légèrement. Pour lui, le tout s’explique de la manière suivante : le négatif 
représente « ce qu’ils [les Premières Nations] ont vécu, les malheurs ». Puis, le trait 
remontant légèrement représente « les petites affaires que les gens veulent changer » :  « J’ai 
rencontré des jeunes militants, c’est beaucoup d’organismes qui commencent à connaître les 
Autochtones, ils donnent des formations pour comment parler aux Autochtones. Ça me rend 
enthousiaste. » 
Lorsque l’on cherche des références à la notion cyclique du temps au sein des réponses 
personnalisées comprenant plus d’un choix de modèle et/ou un dessin original, il est possible 
de constater que chacun des répondants a sa manière bien à lui d’intégrer la circularité du 
temps dans sa réponse. Le répondant 3, qui a sélectionné la ligne allant d’un extrême à l’autre 
en plus de la ligne circulaire, s’explique ainsi : « Je crois que les choses vont d’un extrême à 
l’autre pour ensuite trouver place dans le cercle » 
Pour ce qui est du répondant 4, il a sélectionné les lignes ascendante et circulaire. Le cercle 
représenterait la situation actuelle chez les Premières Nations : 
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Pour l’instant, je dirais que c’est ça, parce que tous les traumatismes qu’on a subis, 
qu’on a eus, ont toujours lieu maintenant. Il y a des événements qui reviennent pis 
qui… Ça ressemble beaucoup à ça et je me dis, on s’en va vers la guérison […] avec 
la nouvelle génération qui va être plus informée, on s’en va vers quelque chose de 
beau. 
Le tout évoluant selon lui vers quelque chose de différent (la ligne ascendante), vers 
l’espérance :  
[pointant la ligne allant d’un extrême à l’autre] J’imagine que celui-ci indique, ça va 
bien, ça va mal, ça va bien, ça va mal. J’espère qu’on va s’en aller vers là [la ligne 
ascendante] avec nos générations qui sont un peu plus informées. […] C’est en 
fréquentant le Centre d’amitié que j’ai commencé à me dire : ‘‘Tu n’as pas à avoir 
honte, prends ta place. Tu as le droit autant qu’un allochtone de prendre ta place’’. 
Nos jeunes sont plus sensibilisés à ça. Moi, mes filles, je leur dis tout le temps : ‘‘sois 
fière, tu sais si quelqu’un te dit quelque chose, dis-lui, je suis pareil comme toi! On 
n’est pas sale, on n’est pas plein de poux’’, comme c’était véhiculé avant. Ça fait que 
c’est pour ça, présentement, peut-être qu’on est là [pointe le cercle], mais on s’en va 
vers là [flèche ascendante]. On espère. 
En ce qui concerne le répondant 5, le schéma de son cru combine la ligne allant d’un extrême 
à l’autre et la ligne circulaire :  
Bien, celle de l’extrême à l’autre, on s’entend que l’histoire des Premières Nations 
n’était pas de même ni de même [pointe les autres flèches illustrées], mais plutôt 
comme ça [dessine une ligne en zigzag], et toujours comme un cercle qui 
recommence. Je choisis ça parce que, la vie n’était pas rose tout le temps. Et la raison 
que je prends, comme, exemple, la crise d’Oka ou Idle no more, ce sont des choses 
qu’on se bat pour avoir des droits. Des droits qu’on a perdus. Et avec la loi sur les 
Indiens qui contrôlait notre vie et avec le temps, on s’est battus beaucoup, de peine et 
de misère pis on est toujours aussi résilients et c’est pour ça que je choisis d’un 
extrême à l’autre. Pour ce qui est du cercle, pourquoi? Eh bien, on dirait qu’il y a 
toujours de quoi de répétitif qui nous arrive. Comme, comment je pourrais dire? Un 
exemple sur ça, c’est d’arrêter de jouer la victimisation et d’avancer. Pour moi, ce 
qu’un Autochtone aujourd’hui veut, ce n’est pas que vous repartiez en France (rires). 
C’est la reconnaissance! Oui, c’est l’une de ses raisons de pourquoi j’ai choisi, j’ai 
fait [ce schéma]. 
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Finalement, le répondant 9 a fait le choix de se représenter le passé au sein d’un cercle 
composé de quatre cadrans représentant pour lui quatre périodes :  
• Premier quartier : La création du monde et le monde avant l’arrivée des allochtones.  
• Deuxième quartier : L’arrivée des Blancs. 
• Troisième quartier : Le cycle en cours.  
• Quatrième quartier : Le cycle à venir. 
4.4.1 RETOUR SUR LA QUESTION 4 
Là où Marker (2011) nous parle d’une conception circulaire du temps chez les 
Premières Nations, la question 4 nous offre une variété de réponses qui ne s’inscrivent pas 
de manière nette au sein de cette conception. En effet, à l’exception du répondant 9, qui nous 
a offert une description conforme à la littérature en ce qui a trait aux savoirs traditionnels 
chez les nations autochtones, le reste des répondants ont présenté des conceptions hybrides 
ou ne reprenant aucun élément de circularité du temps. Plusieurs pistes pourraient être 
explorées afin d’expliquer une telle distance entre les présents résultats et le modèle de 
Marker. Il est tout à fait possible, après tout, que ce modèle, étant donné son caractère large 
regroupe les nations autochtones sous un même parapluie et ne soit pas à même de prendre 
en compte les spécificités de différentes nations. De plus, aucune culture n’évoluant en vase 
clos et tout individu ayant un parcours qui lui est propre, il est normal que chacun développe 
un rapport personnel au passé qui ne correspond pas toujours aux modèles attendus. 
Finalement, certains récits où le répondant est tourné vers le futur et y voit de l’espoir quant 
à la reconnaissance des droits des Premières Nations sont également à souligner. 
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4.5 QUESTION 5 : CONSTRUCTION D’UN RÉCIT À PARTIR D’ÉVÉNEMENTS 
ISSUS DU PFEQ 
 À la question 5, les répondants devaient choisir un total de 8 événements importants 
depuis une liste de 18 événements portant sur l’histoire du Québec. La liste d’événements est 
inspirée des programmes d’histoire tels que définis par le MELS et est composée à 39% 
d’événements concernant directement l’histoire des Premières Nations au Québec et au 
Canada. Finalement, il importe de mentionner qu’une certaine flexibilité quant au nombre 
d’événements choisis par les répondants a été permise.   
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Figure 7 : Visualisation de la question 5 
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À la figure 9.1, il est possible d’observer les événements privilégiés par les répondants. Une 
fois la compilation des événements réalisée, une catégorisation a été faite entre les 
événements concernant directement les Premières Nations, c’est-à-dire où elles sont les 
premières concernées, comme lors de la crise d’Oka, et les événements ne concernant pas 
directement les Premières Nations, où, bien qu’elles puissent avoir été concernées par 
l’événement, n’y sont pas à l’avant-plan, par exemple le second référendum sur la 
souveraineté (voir la figure 7.2).  
Figure 9.1 : Choix d’événements par participants 
 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Capitulation de Québec
Révolution tranquille
Victoire du non lors du second référendum
Rébellions des Patriotes
Rébellion de Pontiac
Arrivée des premiers peuples par le détroit de Béring
Première et Deuxième Guerres mondiales
Création des pensionnats indiens
Obtention de la responsabilité ministérielle
Pendaison de Louis Riel après les rébellions métisses …
Les Québécoises obtiennent le droit de vote
Commerce de fourrure entre les Européens et les…
Des cultures autochtones distinctes se développent en…
Crise d’Oka 
Formation de la fédération canadienne
Champlain fonde la ville de Québec
Adoption de la loi 101








Participants 1 Participants 2 Participants 3 Participants 4 Participants 5
Participants 6 Participants 7 Participants 8 Participants 9
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Figure 9.2 : Proportion d’événements choisis par les répondants concertants 
directement ou indirectement l’histoire des Premières Nations 
 
En observant ces résultats, la prédominance des événements concernant directement 
l’histoire des Premières Nations ressort. En effet, ils représentent 70% de l’ensemble des 
événements choisis, et ce, malgré le fait qu’ils étaient légèrement sous représentés (39% des 
événements) dans la sélection offerte. Contrairement à la question 1, le récit dégagé par le 
choix des événements est beaucoup plus uniforme d’un participant à l’autre. En effet, on 
retrouve cinq événements présents dans la majorité des récits, c’est-à-dire, les pensionnats 
(9/9), la crise d’Oka et le développement de cultures autochtones distinctes en Amérique du 
Nord (8/9), l’arrivée des Premiers peuples par la Béringie (6/9) ainsi que les rébellions de 
Pontiac (5/9). Mentionnons que la Révolution tranquille n’a été choisie par aucun des 
répondants. 
 En deuxième partie, les répondants étaient appelés à la fois à justifier leurs choix, à 
faire une critique de l’ensemble des événements proposés dans la question et à suggérer des 
44
19
Événement concernant directement les Premières nations
Événement concernant indirectement les Premières nations
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ajouts s’ils le jugeaient nécessaire.  Les répondants y sont allés des justifications et critiques 
suivantes :  
Le répondant 2 affirme :  
Je mettrais plus de l’avant les victoires des Premières Nations. Ce sont souvent des 
choses méconnues ou cachées. Je vois comme une injustice là-dedans, puisque la 
société est moins au courant des choses concernant les Premières Nations que par 
rapport au reste. 
De plus, il explique son choix d’inclure l’histoire des pensionnats indiens dans son récit par 
la raison suivante : « J’ai ajouté les pensionnats, non pas parce que c’était important, mais 
parce que ça doit être connu, pour mieux comprendre. » 
De son côté, le répondant 3, s’il n’explicite pas ses choix, mentionne qu’il faudrait ajouter 
les événements suivants afin d’avoir un récit complet :  
• Le droit de vote des Autochtones.  
• Avoir un événement pour l’ensemble de l’histoire des pensionnats au lieu d’un focus 
sur leur création.  
• Reconnaissance des voix, langues autochtones.  
• Histoire de Anne Kapesh, « Je suis une maudite sauvagesse ». 
Pour le répondant 4, il importe que le récit permette de comprendre d’où l’on vient. En se 
référant aux événements dans les choix de réponses, il affirme : « Bien… il y a le détroit de 
Béring, l’affaire des cultures distinctes, je mettrais ça pour qu’ils sachent d’où ils viennent. 
C’est la base de notre histoire sur l’Île de la Tortue. » 
Mais il s’agit aussi pour lui d’une histoire de résistance :  
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Après ça, toutes les autres affaires : Pontiac, ça aurait un lien… Comment je dirais 
ça ? C’est presque des prises de conscience. Des prises de conscience que ça n’a pas 
de sens […] Résistance, c’est ça que je cherchais! Pis, il faut savoir d’où on vient, 
parce que si on veut savoir où est-ce qu’on s’en va… 
Le tout s’accompagne d’une critique du récit tel que présenté dans les livres d’histoire : 
« Comme je te dis, dans les livres d’histoires, ça n’a pas de sens. La dizaine de pages qu’on 
a dedans, ça ne raconte même pas la vraie histoire. […] Je suis pas mal certain qu’on ne 
scalpait pas des gens, ici là! Donc, de leur donner la vraie histoire! » 
Et de l’importance d’un récit fidèle afin de former l’esprit des jeunes autochtones :  
Quand il y a des rébellions et de la résistance, c’est qu’il y a quelque chose qui ne 
marchait pas, on le dénonce. Ça fait que pour qu’ils le voient un peu! On est capable 
aussi! Ça montre qu’on est capable de le faire, d’amener des changements. Pis la 
création des pensionnats, je trouve ça très très important. Les jeunes ont souvent 
tendance à dire : ‘‘Ah, mes parents sont alcooliques! Ma famille est…’’  sans savoir 
pourquoi. Pis avec ça, ça permettrait de faire preuve d’indulgence et de 
compréhension. Ça l’amène de la fierté, des résistances. […]  Tout ça pour qu’ils 
prennent conscience qu’ils sont capables eux autres aussi., Il y avait tellement peu de 
moyens là dans le temps. Maintenant, on a tout pour pouvoir faire avancer tout ça, les 
réseaux sociaux et tout. Moi, je pense que ça, c’est trop important! C’est ce qui 
manque dans les livres d’histoire! 
Puis, concernant les événements manquants afin de former un récit complet, le répondant 4 
ajoute :  
Il y aurait d’autres choses à rajouter, je pense, comme la crise de Ristigouche. Ça l’a 
comme eu un gros impact sur les droits de pêche, de territoire. C’est une grosse partie 
de notre histoire. Puis, il y a des événements trop récents pour les ajouter dans les 
livres d’histoire, mais je pense que c’est quelque chose de très important. [Parler des 
violences contre] les femmes autochtones, ça permettrait aux gens de comprendre, de 
nous comprendre.11 
 
11 Soulignons par la suite que la conversation continue sur les notions de vivre-ensemble en classe. Bien que 
digne de mention, cet élément n’a pas été traité puisqu’il débordait du champ de recherche.  
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Pour le répondant 5, son choix des événements s’explique ainsi :  
Pour moi, la création des pensionnats indiens c’est quelque chose qui était un sujet 
tabou […]. Étant jeune je n’ai jamais entendu parler de ça. Jusqu’à mes 19 ans, j’étais 
dans ma communauté. Et même quand j’ai quitté ma communauté, je n’avais jamais 
entendu ces histoires-là, c’était très caché. C’est juste en venant ici qu’on commence 
à en parler. Et je me dis, c’est sûr il y avait beaucoup de dégâts, on peut dire, mais ça 
fait quand même partie de l’histoire, même si elle n’est pas belle. Il y a toujours des 
façons de comment on peut la raconter, que ce soit à un jeune ou à un grand et c’est 
important d’informer sur la vraie histoire et non [en rester aux] livres scolaires 
d’histoire et ce qu’on y raconte. Même chose pour […] la crise d’Oka. Comme j’ai 
dit tantôt, [l’histoire autochtone] ça ne piquait pas autant ma curiosité. Aujourd’hui, 
oui! 
Plus spécifiquement par rapport à la crise d’Oka, le répondant ajoute :  
C’est comme un ‘‘assez c’est assez’’, c’était un début. Pourquoi tu te permets de 
prendre ce bout de terre là? Alors qu’on a déjà assez cédé de terres de même. Et Idle 
no more, ça revenait encore à prendre des bouts de terre qui est déjà assez petite. Un 
Autochtone, quand il voit son histoire dépossédée, et bien aujourd’hui il commence à 
se tenir debout et à se dire : ‘‘Je vais essayer d’en apprendre plus’’. C’est comme ça 
que je vois l’histoire. 
Finalement, par rapport aux événements à ajouter dans la liste proposée, le répondant 5 
mentionne :  
C’est sûr qu’il y a d’autres histoires. Il y a une histoire de l’ingérence du 
gouvernement du Canada. […] Il y avait toujours un agent du gouvernement dans 
chaque réserve puis quand quelqu’un, ou quelque chose, quand il y avait une 
révolution dans la réserve, c’était la désaccréditation. Le gouvernement disait que la 
personne [qui souhaitait faire entendre les droits de la communauté] n’est pas élue 
démocratiquement […]. Mais il y a aussi des choses qui ont réussi, comme, la DPJ 
n’interviendra plus dans les communautés attikameks. 
Le répondant 6, pour sa part, s’attarde aux éléments manquants dans la liste d’événements et 
sur la différence quant à la conception du monde entre Autochtones et Allochtones afin de 
faire un récit du passé :  
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Par rapport à la spiritualité, parce qu’aujourd’hui, ça revient pas mal plus, parce 
qu’auparavant ça l’avait été banni. Les choses changent, je me demande ce qui va se 
passer! […] Il y a aussi des différences par rapport à la mentalité. On aime beaucoup 
la nature, les animaux. Je ne dirais pas que tous les allochtones sont comme ça… Mais 
il y en a beaucoup qui ne voient pas de la même manière que nous autres! (rires). 
Pour le répondant 7, le récit construit à partir des choix de réponses se justifie ainsi : « Parce 
que ça parle de comment l’homme blanc a utilisé les Premiers peuples pour ses fins, puis, 
aussitôt qu’il n’en avait plus besoin, il les a jetés. Et ça, c’est tuer l’Indien en eux, les 
déraciner. » 
Le répondant 8 fait quant à lui le choix de retirer la Révolution tranquille du lot, puisqu’il 
s’agit pour lui du seul événement ayant plus ou moins d’importance :  
Ça dépend comment on voit l’histoire. Parce que si on en enlève, si on en ajoute… 
Ça fait partie de l’histoire. Mais moi, la Révolution tranquille, je l’aurais enlevée. 
Peut-être que je l’ai enlevée parce que je méconnais un peu ce qui a autour de la 
Révolution tranquille. Mais le reste, je trouve ça important, parce que, c’est ce qui 
forme le Québec et le Canada. 
Le répondant 8 ajoute que la liste lui semble tout de même incomplète, notamment en ce qui 
a trait aux droits des femmes.  
De son côté, le répondant 9 affirme d’emblée: « Moi, ça ne me concerne pas tout ça, 
ça ne vient pas me chercher ». Il manque selon lui une certaine quantité d’événements sur la 
liste telle que présentée dans le questionnaire, cette dernière étant « grossièrement un léger 
survol d’affaires biaisées ». Il juge aussi que certains événements devraient être modifiés, 
comme l’arrivée des premiers peuples par le détroit de Béring qui a selon lui pour effet de 
déposséder les Premières Nations de leurs terres.   
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4.5.1 RETOUR SUR LA QUESTION 5 
 La question 5 a permis de faire ressortir différents points communs à la fois dans les 
récits des répondants, mais aussi dans les critiques des événements suggérés ou même de 
l’école. Pour beaucoup, l’histoire des Premières Nations en est une de résistance et de 
résilience face au colonialisme et ses conséquences. Il existe un souci de transmettre aux 
générations futures cette histoire, afin que ces derniers puissent savoir d’où ils viennent, les 
épreuves traversées, mais aussi reconnecter avec leur identité. Pour beaucoup, les 
événements proposés dans le cadre de la question ainsi que le récit tel que vu à l’école ou 
dans les livres sont incomplets ou biaisés. Ce rapport critique, il sera abordé de front à la 
question 6 et il nous sera possible de voir plus clairement l’ampleur de cette distance. Il est à 
souligner que ce genre de distance critique par rapport à l’histoire n’est pas sans rappeler 
Wertsch (2000) et le « knowing but not believing ». Néanmoins, il ne s’agit pas non plus 
d’un refus en bloc du récit, après tout, certains répondants intègrent la théorie de l’arrivée 
des peuples autochtones par le détroit de Béring par exemple, on parle donc d’un rejet 
parsemé d’acceptations.  
4.6 QUESTION 6 : L’HISTOIRE APPRISE À L’ÉCOLE ET L’HISTOIRE ISSUE DE 
LA COMMUNAUTÉ 
 À la question 6, les répondants devaient indiquer sur une échelle de 1 à 5 l’écart entre 
le récit historique tel qu’ils l’ont vu à l’école et les savoirs quant au passé issu de leur 
communauté.  
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Figure 10 : Question 6 
 
Comme on peut le voir à la figure 10.1, la quasi-totalité des répondants juge que les savoirs 
historiques issus de leur scolarité sont très différents des savoirs traditionnels. La seule 
exception étant le répondant 5, qui pour sa part chiffre cette différence à 2, ce qui dénote tout 
de même l’existence de quelques différences. Au moment d’expliciter sa réponse, le 
répondant 2 mentionne qu’il aurait également pu donner un 3.  
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Figure 10.1 : Écart entre les récits par participants 
 
 
Ces réponses, combinées aux questions précédentes, semblent confirmer la distance entre la 
conception du passé issue des communautés des répondants et la conception telle que 
véhiculée en milieux scolaires.  
Pour le répondant 2, le contenu présenté à l’école restait généralement en surface et 
lui semblait peu intéressant :  
À l’école ce qu’on voyait, c’était les affaires de base comme nomade-sédentaire, on 
n’a jamais été en détail dans l’histoire des Premières Nations, par rapport aux cultures 
des nations. Beaucoup de choses pourraient être ajoutées! On vit à côté et c’est comme 
si [on] était méconnu. On est voisins, on parle plus des immigrants, ou d’autre chose 
que de nous. Pourtant, on a tellement de belles choses à dire. De beaux modèles 
pourraient être mis de l’avant. 
Le répondant 3 résume ainsi sa pensée quant à la distance entre ce qu’il a appris sur les bancs 
d’école versus les savoirs de sa communauté: « C’était toujours raconté avec un mépris 

























Écart entre les récits
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envers les premiers peuples. Et pourtant, la survie des colonisateurs, c’est grâce à nous. Ou 
alors, c’est raconté avec victimisation. » 
Le répondant 4 fait également une dure critique des programmes d’histoire. Il dresse un 
parallèle entre les défis historiques du Québec et ceux des Premières Nations et souligne le 
caractère paradoxal de l’attitude des Québécois vis-à-vis ces dernières :  
J’ai été très insulté par le programme d’histoire parce que, lorsque l’on regarde ça, le 
Québec, il est dans la même situation que les Autochtones. Le Québec, c’est une 
minorité dans le Canada. Le Québec se bat pour sa langue, le Québec se bat pour sa 
culture, tandis qu’il nous fait subir la même chose! On se bat pour nos langues, pour 
notre culture, mais il ne fait rien pour nous aider, c’est quand même assez paradoxal! 
Mentionnons que le répondant 4 insiste particulièrement sur l’importance des omissions dans 
les programmes qui changent selon lui « beaucoup » la nature du récit. Des programmes qui 
feraient une réelle place aux Premières Nations pourraient faire partie de la solution quant à 
la cohabitation entre Autochtones et Allochtones, fait-il valoir:  
Je pense que ça permettrait d’enlever des préjugés et ça éveillerait la curiosité des 
élèves! Ils poseraient plus de questions! Ça ferait que les mythes et les préjugés 
tomberaient plus rapidement. En ayant la vraie histoire et eux autres aussi 
comprendraient, ‘‘oh les pensionnats, ils ont subi ça et ça’’, mais c’est normal d’être 
aussi malade comme nation, d’être aussi souffrants. 
Concernant le caractère des événements omis dans les programmes, le répondant 4 précise :  
Dans les livres d’histoire? Je dirais que c’est des omissions plus globales, c’est même 
mensonger je dirais! Lorsqu’ils parlent de troc, est-ce qu’ils le disent qu’il fallait 40 
peaux de castor pour avoir le fusil ?! L’alcool, on ne l’a pas sorti du bois! Est-ce que 
ça le dit que c’est le Blanc qui lui a donné ?! 
Questionné par le chercheur quant à son rapport au cours d’histoire et s’il existe une distance 
entre celui-ci et sa propre conception du passé, le répondant dit : « Oui, il faut que je me parle 
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: ‘‘c’est sûr qu’on n’en parlera pas de ça’’. Oui, beaucoup. Je m’obstine dans ma tête et je 
me dis : ‘‘ben oui, c’est dur de dire les vraies affaires’’. Ça crée un peu de frustration. » 
Puis, parlant de sa propre formation académique en enseignement du français, le répondant 
ajoute :  
Puis, je te disais que j’avais peu de fierté en arrivant ici [à Saguenay]. Alors, j’ai fait 
enseignement du français. Maintenant, je me dis : ‘‘pourquoi est-ce que tu n’as pas 
fait histoire?’’ Parce que je n’ai pas l’intention de retourner et là je me dis, si j’avais 
fait professeur d’histoire, au moins, j’aurais pu amener la vraie histoire! 
Du côté du répondant 5, bien que celui-ci ait évalué la différence comme étant moins 
significative comparativement aux autres répondants, il constate tout de même 
l’existence d’un certain écart:  
Ça serait un peu entre 2 et 3. Dans ma communauté, on suit le programme québécois. 
En 4e année, on a appris ce qu’est un Algonquien, un Iroquoien, on a fait une maquette 
et tout ça, mais on n’a pas appris l’histoire, celle de ma communauté, ou des 
Autochtones en profondeur. C’est plus de manière générale, ce qu’on trouve dans les 
livres d’histoires. Mais quand on est à l’extérieur de l’école et que j’entends mes 
parents et ma famille, l’histoire est différente. […] Parce que [quand] j’entends mes 
parents discuter de politique et de […] l’histoire des gens de Pessamit, on y parle de 
dépossession de territoires, avec Hydro-Québec qui s’est permis de construire des 
barrages sur le territoire. Et les questions politiques, c’est plus la dépossession 
territoriale. Et ces histoires-là, elles ne sont pas apprises dans les écoles. J’ai choisi la 
fête des Innus, c’est une histoire aussi. Parce que le 15 août, c’était la journée où des 
familles allaient en forêt sur le territoire pour l’hiver. Ça, c’est une autre histoire de 
ma communauté, mais ce n’est pas celle de l’école. 
Puis, toujours concernant ce qui est enseigné à l’école, le répondant 5 souligne: « On est 
obligé de suivre un programme qui n’est pas adapté à nous autres. Parce que, pour avoir un 
diplôme et travailler, ça prend le programme. Un diplôme que le gouvernement a fait. » 
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Finalement, le répondant 5 mentionne les difficultés associées au format d’apprentissage 
adopté par l’école traditionnelle, qui ne correspond pas à un apprentissage plus autodidacte 
avec lequel il se sent plus à l’aise.  
Du côté du répondant 6, il fait part d’une certaine appréhension quant à la transmission de 
l’histoire de sa communauté à ses enfants :  
Il y a beaucoup d’incompréhension. Mes enfants, ils ne connaissent pas encore 
vraiment l’histoire de leur communauté et je ne veux pas trop leur dire parce que je 
ne veux pas leur faire peur. Moi, je l’ai appris quand j’étais adolescent et je n’en 
revenais pas ! 
Puis, plus spécifiquement par rapport aux cours d’histoire reçus à l’école, le répondant 6 
mentionne :  
Il y a une enseignante qui m’a vraiment [marqué]. C’était la première fois que j’allais 
à l’école dans une communauté parce que d’habitude, j’allais dans des polyvalentes. 
Moi j’arrive là et [j’étais] comme la blanche de la communauté. Et cette enseignante 
arrive et nous dit : ‘‘Non, moi, je ne vous enseignerai pas ça [en parlant du 
programme].’’ À ce moment, je me dis : ‘‘D’accord, qu’est-ce qu’on va apprendre ?’’ 
Elle nous dit : ‘‘je vais vous enseigner ce que j’ai appris dans mes recherches.’’ Elle 
avait fait de la recherche et elle nous a dit ce qu’il en était de l’histoire des 
Autochtones, comment qu’on a voulu nous éteindre, etc. Elle aussi m’avait beaucoup 
ouvert les yeux. […] Après, je suis revenu à Roberval et j’essayais tout le temps de 
poser des questions au prof d’histoire, ce qui le fâchait ! Et moi, je lui demandais : ‘‘ 
Mais pourquoi tu te fâches ? Je veux simplement savoir.’’ Et il me répondait : ‘‘ Mais 
là, on ne parle pas de ça !’’  […] Je me disais : ‘‘C’est bien beau d’apprendre tout ça, 
mais nous autres [les Autochtones] ?’’. Ce qui fait en sorte qu’en secondaire 4, je n’ai 
pas passé mon cours d’histoire. En secondaire 5, ils n’ont pas voulu me le faire 
reprendre, il a fallu que j’aille aux adultes. […] Ils m’ont donné un cahier et ils m’ont 
dit : ‘‘Bon ! Fais ça, fais juste le cahier et tu reviendras faire ton examen !’’ Finalement 
[c’est ce que j’ai fait] et j’ai fini l’examen en dedans de 20 minutes et j’ai eu une 87%! 
Juste en lisant le cahier. 
Le répondant 7 n’ayant pas complété sa formation scolaire, sa réponse se base davantage sur 
sa perception des non-Autochtones que sur sa perception du passé. Il souligne la force des 
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préjugés concernant les Autochtones, des préjugés qui ne sont pas inscrits dans la réalité 
vécue par les principaux intéressés. 
La critique du répondant 8 se situe à la fois au niveau de l’enseignant et au niveau de la 
méthode d’apprentissage : « Je trouve que certains enseignants ne sont pas très bien formés, 
ou informés sur l’histoire. Donc ils suivent seulement le programme et ils ne vont pas 
développer d’autres connaissances. » 
Du même souffle, le répondant 8 souligne son appréciation pour la méthode historienne en 
classe :  
Ce que j’ai appris, cependant, et ce que j’ai aimé dans le milieu québécois, c’est que, 
par exemple, certains vont prendre une image d’Indien avec une plume, ou peu 
importe, je dis ça de même, avec des arrière-plans et tout ça, on va plus en détail sur 
les questionnements. Dans le milieu québécois, on pose beaucoup plus de questions. 
‘‘Ok, est-ce que c’est crédible? Ou est-ce que ce n’est pas crédible?’’ Par exemple, le 
milieu, l’endroit, etc. Donc c’est ce que j’ai appris et c’est ce que j’ai aimé. 
Lorsque le chercheur demande au répondant s’il croit que la méthode d’enseignement qu’il 
a apprise pendant sa formation en éducation à l’université s’exporterait bien en classe au sein 
de sa communauté, ce dernier répond :  
En fait l’enseignement que j’ai reçu, c’est sûr qu’on peut l’exporter. Mais, il manque 
quelques adaptations. […] Parce que, quand on veut enseigner l’univers social, ce que 
j’ai remarqué et ce que je pense aussi, c’est qu’on va prendre seulement ce qui nous 
intéresse. […] Je vais donner un exemple : la guerre des Patriotes, ou peu importe, si 
moi ça ne m’intéresse pas, est-ce que je vais l’enseigner? Est-ce que ça va avoir de 
l’intérêt pour les élèves? Peut-être pas! Ça doit aller avec notre jugement aussi. 
Finalement, pour le répondant 9, le fossé entre le récit historique tel qu’appris à l’école et le 
récit issu des savoirs traditionnels autochtones réside dans la distance entre la culture écrite 
et la culture orale :  
   
 
120 
C’est qu’il manque beaucoup d’éléments de notre histoire, ou c’est biaisé. Pour que 
ça fasse partie de l’histoire, il faut que ce soit écrit. […] Si je regarde dehors [à travers 
la fenêtre] et que je vois deux personnes de l’autre côté de la rue, je peux me dire : 
‘‘Oh, ils sont en train de se chicaner !’’, mais dans le fond, peut-être qu’ils sont en 
échange d’amoureux. [Ma perception] est biaisée. Et les écrits que l’on retrouve sur 
nous autres, c’est un peu [la même chose]. 
4.6.1 RETOUR SUR LA QUESTION 6 
 À la lumière des réponses fournies par les répondants, on peut d’abord constater qu’il 
semble y exister une différenciation entre l’histoire des Blancs et l’histoire autochtone dans 
le rapport au passé des répondants. En effet, beaucoup parlent d’une histoire telle que conçue 
par les non-Autochtones, soit celle issue des livres scolaires, des livres d’histoire et de l’école 
versus la vraie histoire, soit celle issue de la tradition orale, ou de l’histoire telle que conçue 
par la communauté autochtone. De plus, on peut déceler un certain déficit de confiance, ou 
même une certaine défiance vis-à-vis l’histoire telle que pratiquée par les non-Autochtones, 
cette dernière étant parfois qualifiée d’incomplète ou même d’insultante.  
 Incompétence des enseignants, programmes biaisés ou mal conçus, incompatibilité 
entre l’oral et l’écrit : la perspective de surmonter ces défis est une source d’espérance pour 
certains répondants, car mieux apprendre sur le passé pourrait être source de dialogue et de 
rapprochement entre les nations autochtones et les allochtones. De plus, pour les personnes 
autochtones, en apprendre plus sur leur propre passé, bien qu’il soit parfois lourd à porter, 
peut s’avérer une source de fierté. Mais encore là, pour les participants à la source de ces 
réflexions, les programmes actuels ne semblent pas intéressés ou capables d’accomplir ce 
travail. 
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4.7 RETOUR SUR LE CHAPITRE 4  
 Il semble clair que la relation au passé des répondants présente des caractéristiques 
communes. D’abord, les événements ponctuant les récits historiques construits par les 
participants ne semblent pas ancrés dans celui du PFEQ (MELS, 2017), mais plutôt dans un 
récit accordant une place centrale aux communautés autochtones. Cela est également vrai au 
niveau du territoire où se déroule la majorité des récits tels que définis par les répondants. En 
parallèle, le regard critique posé sur les sources écrites versus les sources orales issues des 
savoirs traditionnels semble également différer de ce que l’historiographie traditionnelle 
occidentale induit, car non seulement l’écrit est spontanément considéré comme moins fiable, 
mais les critères d’évaluation des sources diffèrent également de ce qui est défini par Seixas 
et al., (2013) ou le PFEQ (MELS, 2017). Finalement, le peu de confiance qu’ont les 
répondants quant à l’histoire apprise à l’école laisse deviner une fracture profonde entre leur 
idée du passé et celle présentée par les programmes.  
 Que signifient concrètement ces résultats pour les programmes d’histoire et ses bases 
théoriques? S’agit-il d’un « knowing but not believing », tel que formulé par Wertsch 
(2000)? Ou y a-t-il quelque chose de plus profond à l’œuvre ici? Le chapitre 5 tentera d’y 
voir plus clair. Ce sera aussi l’occasion d’explorer les limites épistémologiques des 
programmes et de s’interroger sur la décolonisation du curriculum, de même que sur les 
efforts à réaliser pour ce faire.  
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CHAPITRE 5  
DISCUSSION 
Ce chapitre propose une discussion à partir des données recueillies lors de la collecte. 
Cette discussion se fera en trois temps, en se basant sur nos objectifs de recherches12. Dans 
un premier temps, il sera question des caractéristiques de la conscience historique des 
répondants et en quoi cette dernière s’accorde ou non avec la littérature sur le sujet. En 
deuxième lieu, la relation des répondants aux programmes d’histoire sera mise en lumière. 
Ce sera l’occasion de porter un regard critique sur les limites de ce dernier. Finalement, nous 
poserons une réflexion critique sur les cadres théoriques existants et leur adéquation ou non 
adéquation pour les Premières Nations.  
5.1 LES CARACTÉRISTIQUES DE LA CONSCIENCE HISTORIQUE DE 
PERSONNES ISSUES DE COMMUNAUTÉS AUTOCHTONES 
Afin de faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique chez les 
répondants, il importe de procéder en deux temps. Premièrement, on comparera leurs 
réponses avec les quatre chemins vers la montagne tels que théorisés par Marker (2011), en 
plus des observations de Nabokov (2002) et Vincent (2003) quant à la relation au passé chez 
les Premières Nations. Il sera ensuite question de la conscience historique et de ses différentes 
variantes telles que présentées au chapitre 2, à travers les théories de Seixas (2004, 2011, 
2013, 2015), Duquette (2010, 2011, 2012, 2018), Rüsen (2004, 2012) et Létourneau (2002, 
 
12 Ces objectifs sont :  
1. Faire ressortir les caractéristiques de la conscience historique des apprenants issus de communautés 
autochtones.   
 2. Mettre en lumière la relation que les apprenants issus de communautés autochtones ont avec les programmes 
tels que définis par le ministère de l’Éducation.    
 3. Proposer une réflexion critique sur les cadres théoriques existants. 
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2006, 2008, 2014, 2016). Ce sera l’occasion de faire ressortir les éléments concordants et 
discordants entre la théorie et les réponses fournies par les participants. Le tout, dans un souci 
de rendre justice à la conscience historique des répondants en respectant leurs propres termes, 
comme en tenant compte des critères de fiabilité interne propres aux cultures orales (Nabokov 
2002, Vincent 2003) dans l’analyse des données.  
De plus, bien que les répondants soient issus des nations autochtones innue et 
attikamek, l’interprétation des résultats ne se penchera pas sur cette distinction. En effet, deux 
répondants ont fait le choix de ne pas préciser la nation à laquelle ils s’identifient et il existe 
une légère sous-représentation des répondants non innus au niveau des entretiens 
d’explicitation. Résultat : trop peu de données sont disponibles pour faire une analyse basée 
sur la nation spécifique des répondants. Il va sans dire que dans le cadre de futures recherches 
dans le domaine, être à même d’obtenir suffisamment de données pour faire ressortir les 
caractéristiques propres à différentes nations autochtones s’imposerait afin d’approfondir le 
sujet et éviter un traitement homogène des cultures autochtones. 
5.1.1 LES QUATRE CHEMINS VERS LA MONTAGNE ET LA RELATION AU 
PASSÉ DES PERSONNES AUTOCHTONES 
 Rappelons d’abord les caractéristiques de la relation au passé chez les Premières 
Nations telle que Marker (2011) la définit. Pour lui, quatre éléments sont discernables:  
1. La nature circulaire du temps, versus la nature linéaire de ce dernier dans la 
conception occidentale.  
2. L’intégration du territoire et des non-humains (animaux, plantes, nature) au récit.   
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3. L’impact des événements sur le territoire ancestral de la nation comme lunette 
privilégiée pour la lecture du passé.  
4. L’impact de la colonisation.  
Il est possible de déceler des éléments du modèle de Marker (2011) à travers les réponses 
obtenues, bien que des nuances sont à apporter à certains niveaux.  
 La nature circulaire du temps semble être présente de manière un peu moins soutenue 
que dans le modèle de Marker (2011). En effet, à la question 4, qui touche directement cet 
aspect, seulement quatre des neuf répondants intègrent des notions circulaires dans leur ligne 
du temps; une majorité de répondants préférant des schémas plus linéaires. Néanmoins, 
certains des répondants ayant fait le choix d’un schéma linéaire insistent tout de même sur le 
caractère important du cercle dans les cultures autochtones. Du côté des répondants ayant fait 
le choix d’inclure des éléments circulaires dans leur réponse, la signification de ceux-ci peut 
varier. Par exemple, pour le répondant 3, le cercle représente un état souhaitable pour 
l’histoire des Premières Nations. Il estime que, pour le moment, les choses vont d’un extrême 
à l’autre, mais il espère qu’elles trouveront éventuellement leur place au sein du cercle. Pour 
le répondant 4, le cercle représente plutôt la situation actuelle, où le cycle de la violence et 
des traumatismes passés se fait encore sentir alors que la nouvelle génération est appelée à 
se libérer pour aller vers un avenir meilleur (incarné par une ligne ascendante). En parallèle, 
certains répondants ont une représentation du temps circulaire plus orthodoxe, si l’on se 
réfère aux quatre chemins vers la montagne (Marker 2011). Cela est particulièrement 
manifeste pour le répondant 9 qui se représente le passé de manière circulaire, divisé en 
quatre cadrans. Soulignons que le répondant 9 est particulièrement sensible aux enjeux de 
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transmission des savoirs traditionnels et qu’il a lui-même appris auprès d’Aînés de sa nation. 
Dans l’ensemble, les répondants semblent avoir une conception mixte du temps, où les 
éléments de circularité s’accordent parfois avec des conceptions plus linéaires du passé. Ces 
différences entre les conceptions des répondants et le modèle de Marker (2011) mettent en 
relief l’importance de ne pas concevoir les cultures autochtones comme un seul bloc et 
montrent aussi à quel point la conscience historique est propre à chacun.  
À la question 2, qui porte sur la territorialité, les résultats sont plus frappants. En effet, 
l’ensemble des participants ont identifié leur territoire ancestral, le monde entier, ou l’île de 
la Tortue comme théâtre du passé. Si le répondant 7 est le seul à ne pas avoir centré sa réponse 
autour d’une notion de territoire ancestral en désignant l’ensemble de la planète comme 
théâtre du passé, le fait est qu’aucun d’entre eux n’a fait un choix correspondant au paradigme 
de l’État-nation, dans lequel s’inscrit le cours d’histoire Québec-Canada. En parallèle, il 
importe de souligner que la majorité des répondants (6 sur 9) ont intégré l’arrivée des 
Premières Nations en Amérique par la Béringie dans leur récit à la question 5. S’il s’agit 
d’une théorie communément admise par le corps enseignant, Marker (2011) mentionne que 
cela peut être considéré comme controversé pour certaines personnes autochtones, à l’image 
du répondant 9 qui a signifié son opposition à l’inclusion d’un tel événement dans le récit, 
puisque délégitimant le rapport au territoire des Premières Nations.  
 Pour ce qui est du lien entre humains et non-humains comme élément essentiel du 
passé, ce dernier est peut-être le moins explicite au sein des données que nous avons 
recueillies. Cela s’explique sans doute en partie par le fait qu’aucune question n’abordait 
directement cet aspect de la théorie de Marker (2011). Néanmoins, si l’on se réfère à Vincent 
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(2003) quant aux récits fondateurs chez les Premières Nations qui intègrent souvent des non-
humains en leur sein, nous pouvons observer que ce type de récit semble bien présent dans 
la relation au passé des répondants ; que ce soit le répondant 9 qui nous a présenté un récit 
traditionnel lié à la création du monde, le répondant 6 qui parle du rapport de proximité entre 
sa culture, la nature et les animaux, ou le répondant 4 qui affirme que si les récits traditionnels 
peuvent sembler invraisemblables, ils n’en sont pas moins véridiques. La présence de ce type 
de récit chez les répondants semble donc ici faire bel et bien écho aux quatre chemins vers la 
montagne de Marker (2011), mais aussi à la nécessité d’entretenir une dimension spirituelle 
dans le rapport au savoir chez les Premières Nations comme le mentionne Battiste (2019). 
L’impact de la colonisation, de son côté, se fait sentir à la fois au niveau des récits 
des répondants, où ils inscrivent l’histoire des Premières Nations dans la résilience et la 
résistance face au colonisateur. Dans le défi de dépasser les conséquences de cette 
colonisation, mais aussi dans leur rapport à l’école et à l’histoire en elle-même, qui passent 
sous silence de grands pans de l’histoire autochtone. « Dans les livres d’histoire? Je dirais 
que c’est des omissions plus globales. C’est même mensonger, je dirais! », a lancé le 
répondant 4. Le répondant 3 y voit pour sa part une interprétation erronée ou empreinte de 
préjugés : « C’était toujours raconté avec un mépris envers les premiers peuples […] Ou 
alors, c’est raconté avec victimisation. » La distanciation ressentie par les répondants envers 
la discipline historique amène par exemple le répondant 4 à faire une distinction entre 
l’histoire apprise à l’école et la « vraie histoire ». Le répondant 5 va jusqu’à souligner cette 
distance entre l’école et sa réalité : « On est obligé de suivre, un programme qui n’est pas 
adapté à nous autres ». 
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 Il est donc possible de constater que dans l’ensemble, les répondants semblent 
adhérer au rapport au passé tel que défini par Marker (2011). Mais cela ne se fait pas pour 
autant de manière uniforme (voir figure 9.0). En effet, certaines exceptions existent, laissant 
transparaître une vision du passé basée sur un modèle parfois plus occidental, que ce soit au 
niveau de la linéarité du temps, la théorie du détroit de Béring ou la non-mention du rôle des 
non-humains dans l’histoire.  
Figure 11 : Synthèse des similarités et différences avec le modèle de Marker (2011) 
MARKER SIMILAIRE DIFFÉRENT 
La nature circulaire du temps. Quatre des neuf répondants 
intègrent des notions de 
circularité du temps dans leurs 
schémas ou soulignent 
l’importance du cercle dans 
leur culture.  
Certains répondants ont une 
vision linéaire du temps, ou 
conçoivent un modèle mixte 
où le temps est à la fois 
linéaire et circulaire.  
L’intégration du territoire et 
des non-humains au récit. 
Trois répondants soulignent 
l’importance des récits 
traditionnels dans leur culture 
et dans leur conception du 
passé.  
Aucune référence à la relation 
entre humains et non-humains 
chez les autres répondants. 
Cela pourrait s’expliquer en 
partie par le fait qu’aucune 
question ne touchait 
directement cet aspect.  
L’impact des événements sur 
le territoire ancestral de la 
nation comme lunette 
privilégiée pour la lecture du 
passé. 
Sept des neuf répondants 
ciblent le territoire ancestral 
comme principal théâtre des 
événements passés. Aucun ne 
conçoit l’État-nation tel que le 
Québec ou le Canada comme 
théâtre de l’histoire de sa 
société.  
 
L’impact de la colonisation. Les répondants font part du 
sentiment d’injustice suscité 
par les cours d’histoire, où les 
Premières Nations sont 
représentées de manière 
réductrice. Certains 
témoignent de l’impact du 
colonialisme dans leur vie.  
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En fin de compte, si les quatre chemins vers la montagne de Marker (2011) semblent 
offrir une piste particulièrement prometteuse quant à l’exploration du rapport au passé chez 
les Premières Nations, il faut tout de même rappeler que les réponses obtenues ici ne 
correspondent pas toujours à ce modèle. Le caractère circulaire du temps, par exemple, n’a 
pas du tout été mentionné par les répondants 1, 2, 6, 7 et 8.  Nous ne pouvons que spéculer 
sur les raisons de ce tiraillement. Les individus ne sont pas totalement imperméables aux 
influences externes, avec la prédominance de la culture écrite dans la vie de tous les jours, 
que ce soit à l’école ou ailleurs. Il est également possible que le modèle de Marker (2011) 
connaisse des limites quant à son applicabilité; certaines particularités de la conscience 
historique d’une nation à l’autre peuvent se perdent à travers une théorie aussi englobante.  
5.2 LA RELATION AUX PROGRAMMES D’HISTOIRE TELS QUE DÉFINIS PAR 
LE MINISTÈRE DE L’ÉDUCATION 
 Cette section permettra d’explorer la relation des répondants avec les programmes 
d’histoire tels que développés par le ministère de l’Éducation (2007, 2017). Afin de bien 
cerner cette relation, un comparatif entre les récits fournis par les répondants et le récit défini 
par le ministère sera fait, afin de mettre en valeur les éléments convergents et divergents. 
Finalement, il sera question du rapport de confiance entretenu par les répondants vis-à-vis ce 
qu’ils ont appris dans les classes d’histoire et comment ce rapport se manifeste.  
5.2.1 LE CHOC DES RÉCITS : LE PFEQ MIS À L’ÉPREUVE 
 En combinant les réponses fournies par les participants, il est possible de constater 
que le type de récit qui en découle est bien différent de ce qui est prescrit par le ministère de 
l’Éducation. En effet, si l’on regarde la progression des apprentissages de 2007, la précision 
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des connaissances de 2017 (MELS, 2007 et 2017) ou la synthèse des contenus de formations 
des deux programmes- voir les figures 12.0 à 12.4 ci-dessous -, on peut y constater que la 
part de contenu concernant les Premières Nations n’est pas la même que dans les récits des 
répondants.  
Figure 12 Synthèse du contenu de formation – troisième secondaire (2007) 
 
(MELS, 2007)  
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Figure 12.1 Synthèse du contenu de formation – quatrième secondaire (2007) 
 
(MELS, 2007)  
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Figure 12.3 : Synthèse du contenu de formation – troisième secondaire (2017) 
 
(MELS, 2017) 
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Figure 12.4 : Synthèse du contenu de formation – quatrième secondaire (2017) 
 
(MELS, 2017) 
À la question 5, qui présentait différents événements présents au programme, concernant 
directement l’histoire des Premières Nations au pays dans une proportion de 39%, les 
commentaires des répondants quant à la liste se font plutôt durs. Beaucoup d’entre eux jugent 
la liste comme étant incomplète, trop courte quant au contenu concernant l’histoire des 
Premières Nations ou même étant « grossièrement un léger survol d’affaires biaisées » - 
répondant 9. Si l’on combine les réponses à la question 5 avec celles à la question 1 et 2, il 
semble évident que, lorsque l’on demande aux répondants de formuler un récit historique 
concernant leur communauté d’appartenance, sans préciser laquelle, tous le conçoivent 
autour de l’histoire autochtone au pays, ou l’histoire de leur nation spécifique, qu’elle soit 
innue ou attikamek. Au final les événements issus de leur cours d’histoire sont jugés peu 
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importants ou peu intéressants. La réaction du répondant 2 à la question 1 s’est résumée à 
ceci : « Les événements historiques auxquels je pense (Jacques Cartier, fondation de Québec, 
etc.) m’importent peu ». 
Figure 13.0 Tensions entre le PFEQ et le récit des répondants  
 PFEQ Similarités Différences 
Cadre des 
programmes  
Défini autour du 
concept d’État-nation  
 Les répondants 
centrent leur récit 
autour de l’Île de la 
tortue ou leur 
territoire ancestral. 
Arrivée des peuples 
autochtones sur le 
territoire 
Les Premiers Peuples 
sont arrivés par le 




Le répondant 9 
souligne qu’il s’agit 
d’une hypothèse faite 
par les blancs et 
qu’elle délégitimise le 




déterminants dans le 
récit. 
La fondation de 
Québec, la Conquête, 
la Révolution 
tranquille et autres 
sont considérées 
comme des points 





Seul le répondant 8 
fait mention de la 
fondation de Québec 
et la Conquête dans 
son récit à la question 
5. 
 
La rébellion des 
Patriotes est un peu 
plus mentionnée. 
(répondant 3, 8 et 9) 
Aucun autre 
répondant n’a intégré 
de ces événements 
dans son récit à la 
même question.  
Place des Premières 
Nations dans le récit  
Excentrée du récit 
dans certains blocs 
plus contemporains. 
Les impacts du 
contact sont bien 
présents dans le récit 
des répondants 




centre du récit des 
répondants.  
La place des sources 
orales dans les 
programmes.  
Le traitement des 
sources orales répond 
aux logiques de la 
discipline historienne 
en la matière.  
 Le traitement des 
récits traditionnels a 
ses propres critères de 
validités 
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Comme il est possible de le constater à la figure 13, il semble exister une bonne différence 
entre ce que les programmes priorisent dans leurs récits et ce qui importe pour les répondants, 
et ce autant au niveau du contenu que de la manière de l’interpréter. Mais quel est l’impact 
de cette distance entre le récit des répondants et celui des programmes? Et comment un 
rapport au passé ancré dans la culture à transmission orale s’accorde-t-il avec une discipline 
comme l’histoire, qui est traditionnellement basée sur l’interprétation de sources écrites?  
5.2.2 DU RAPPORT DE CONFIANCE ENVERS LES PROGRAMMES ET 
L’HISTOIRE OCCIDENTALE 
 La question 6, qui invitait les répondants à évaluer l’écart entre les savoirs issus de 
l’école et de leur communauté, donne une bonne idée de leur relation au programme. En 
effet, à l’exception du répondant 5, l’ensemble des participants s’entendent pour dire que 
cette différence est immense. Mais la fracture est beaucoup plus importante qu’il peut y 
paraître. En effet, si la sévérité du bilan varie d’un répondant à l’autre, aucun d’entre eux ne 
s’est montré satisfait du programme. Le contenu, ou la manière de le présenter sont vus 
comme incomplets et même méprisants pour les Premières Nations, passant sous silence 
différents aspects de leur histoire. Ce sentiment semble quasi généralisé, car ces critiques 
envers les manuels scolaires, les enseignants et l’école de manière plus générale ont été 
clairement énoncées par les répondants 2, 3, 4, 5, 6, 8 et 9. De plus, tout au long des entretiens, 
il n’était pas rare que certains répondants parlent de l’histoire telle que vue en classe et dans 
les livres pour la mettre en opposition avec ce qui s’est selon eux réellement passé. Cela 
rappelle bien sûr l’étude de Wertsch (2000), où les participants marquaient une distinction 
claire entre l’histoire telle qu’apprise en classe et l’histoire telle qu’elle se serait passée. Mais 
alors que cette étude s’intéressait à des personnes ayant fréquenté l’école sous un régime 
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autoritaire, comment peut-on expliquer qu’un phénomène similaire semble être à l’œuvre ici, 
où des efforts sont faits pour intégrer plus de contenu concernant les Premières Nations, et 
ce, depuis le rapport Parent?  
 Le déficit de confiance vis-à-vis le PFEQ et l’histoire en général soulève la question 
suivante : serait-il en fait beaucoup plus profond qu’une simple distance quant au contenu 
notionnel? En effet, la difficulté principale ici semble également située sur le plan 
épistémologique. Puisqu’ici il s’agit de deux modèles de transmission des savoirs entre les 
cultures qui sont foncièrement différents. La place de la tradition orale autochtone dans le 
PFEQ restant marginale (MELS, 2017) et n’étant surtout pas au cœur de la logique du 
programme, il est tout naturel que les personnes issues de cultures autochtones se sentent 
étrangères face au cours d’histoire. Donc qu’en est-il au niveau de la pensée historique et de 
la conscience historique, qui sont des facteurs clefs en didactique de l’histoire?  
5.3 CONSCIENCE HISTORIQUE ET PREMIÈRES NATIONS 
 Basé en partie sur des méthodes d’évaluation de la pensée et de la conscience 
historique, le questionnaire d’entretien a permis d’observer si le rapport au passé des 
répondants autochtones s’arrime ou non avec ces concepts. En effet, puisque les répondants 
ont été mis en contact avec le PFEQ lors de leur parcours académique, il est intéressant de 
voir comment leurs réponses peuvent s’accorder ou non avec les modèles didactiques ici 
choisis, c’est-à-dire celui de Seixas (2004, 2006, 2011, 2013, 2015), Duquette (2010, 2011, 
2012, 2018),  Rüsen (2004, 2012) et Létourneau (2006, 2008, 2016).  
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5.3.1 LES MODÈLES DE SEIXAS ET DE DUQUETTE  
Nous avons fait le choix de regrouper Seixas (2004, 2011, 2013, 2015) et Duquette 
(2010, 2011, 2012, 2018) dans une même sous-section puisque, sans nier les différences 
fondamentales entre les deux, ils partagent des points communs d’importance au niveau de 
leur conception de la conscience historique qui, dans les deux cas, est intimement liée à la 
pensée historique de l’apprenant. Prenons par exemple les éléments de la pensée historique 
chez Duquette (2011), dont cause-conséquence, continuité-changement et l’empathie 
historique, entre autres,  qui sont directement tirés du modèle Seixas (2006, 2013). Aussi, à 
partir du moment où certains éléments de la pensée historique chez Seixas (2006) sont mis à 
l’épreuve par les données, cette mise à l’épreuve peut potentiellement se transférer chez 
Duquette (2011). Il apparaît donc logique de faire un tel rapprochement, ne serait-ce que pour 
faciliter la lecture de notre analyse critique.  
Pour Seixas (2004, 2006, 2011, 2013, 2015), la conscience historique est la résultante 
de la pensée historique. Parce que la pensée historique chez Seixas (2013) se manifeste à 
travers le « big six », c’est-à-dire, l’ historical significance ou pertinence historique, la 
critique de source, les notions de continuité et changement, de cause et conséquence, la 
perspective historique, et la dimension éthique (Seixas et al., 2013), il importe de vérifier 
comment ces derniers s’accordent ou non aux propos des répondants. De plus, la conception 
de Duquette repose sur ces mêmes principes ; à la différence que, pour elle, l’utilisation 
d’éléments liés à la pensée historique donne plutôt une conscience historique réflexive qui 
s’oppose à une conscience non-réflexive lorsque la pensée historique n’est pas sollicitée par 
l’individu dans sa lecture du passé (Duquette, 2011).  
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Aussi, afin de mettre à l’épreuve la pensée historique selon Seixas (2006; 2013) et 
Duquette (2011) à la lumière des résultats obtenus dans la présente étude, nous reprendrons 
point par point le « big six » (Seixas, 2013) tout en s’inspirant des réflexions de Seixas (2012) 
quant à la compatibilité de son modèle avec la conception du passé des Premières Nations 
chez Marker (2011).  
THE BIG SIX : L’HISTORICAL SIGNIFICANCE 
L’une des préoccupations de Seixas (2012) quant à la compatibilité de la pensée 
historique avec la relation au passé chez les Premières Nations se trouve au niveau de la 
territorialité. En effet, pour lui, cela peut poser un problème quant à l’application de la 
perspective historique, ou l’historical significance. En effet, l’historical significance, 
implique notamment une certaine capacité à attacher le récit, aussi local soit-il, à un récit 
d’échelle supérieure. Or, si le cadre développé par Marker (2011) est avéré et que l’échelle 
du passé chez les Premières Nations se trouve principalement au local, sans besoin de 
contextualisation extérieure, peut-on demander aux apprenants autochtones de placer leur 
récit dans un narratif plus large comme l’implique l’historical significance?  Dans les faits, 
aucun répondant n’a fait un récit étant uniquement centré sur leur nation ou leur territoire 
ancestral sans également y inclure des éléments se rapportant aux Premières Nations au 
Canada et au Québec. Leur choix d’événements afin de constituer un récit repose en effet sur 
l’importance de ceux-ci pour l’histoire de leur nation, mais aussi pour les premiers peuples 
de manière plus générale. Il suffit de prendre comme exemple, à la question 1, le répondant 
4 qui explique avoir choisi d’inclure la crise de Val-d’Or dans son récit en raison de son 
impact sur l’ensemble des Premières Nations.  
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Que les répondants aient leurs propres critères quant à l’importance relative 
d’événements historiques va de soi, l’inverse aurait été difficilement envisageable. Par 
contre, il semble clair que le récit des répondants s’articule en dehors de celui mis de l’avant 
par le PFEQ (2007, 2017), cela pose la question de la pertinence d’évaluations standardisées 
autour des programmes et de ce qui y est présenté comme important à apprendre. En effet, 
quelle place est laissée aux apprenants qui ne possèdent pas la même échelle d’importance 
quant aux événements historiques dans le récit, que ce soit dans le cours ou dans l’épreuve 
ministérielle? En l’absence d’un espace permettant aux apprenants de développer leur propre 
historical significance, il semble donc normal que ceux-ci aient de la difficulté à s’investir 
dans les programmes.   
THE BIG SIX : LA CRITIQUE DE SOURCE   
Un autre aspect fondamental quant à la formation d’une conscience historique – ou 
conscience historique critique dans le cas de Duquette (2011) – est la critique de source. En 
effet, la capacité à critiquer un document historique selon certains critères propres à la 
méthode historienne est un incontournable dans la formation des apprenants, et cela peut 
inclure des sources orales. Mais qu’entend-on ici par source orale? Longtemps exclue de la 
pratique historienne, la prise en compte de certaines sources orales s’est amorcée dans 
l’après-guerre. Graduellement, les critères d’analyse de ce type de sources se sont développés 
en considérant les personnes relatant un événement comme des témoins (Fink, 2014), dans 
le cas d’un vétéran de la guerre de Corée rapportant son expérience au front, par exemple. Là 
où le bât blesse, c’est que ces critères n’offrent pas une grille d’analyse qui prenne en 
considération la transmission des savoirs à l’oral chez les Premières Nations (Fink, 2014; 
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Vincent 2003). Comme le mentionne Vincent (2003) alors que l’histoire orale issue de la 
discipline historienne traite de témoignages, la tradition orale chez les Premières Nations se 
caractérise généralement par une transmission des savoirs par la parole, et ce, sur plusieurs 
générations. Le tout s’accompagnant d’une dimension spirituelle (Battiste, 2019), qu’il a été 
possible d’observer notamment chez le répondant 4 qui affirme que même si parfois des 
éléments du récit transmis par les Aînés n’ont « pas d’allure» il y croit, il juge cela véridique.    
À la question 3, où les répondants devaient évaluer le niveau de crédibilité de 
différents types de sources – deux étant écrites et l’une correspondant à la tradition orale -, 
le niveau de crédibilité accordé aux sources écrites est de loin inférieur à celui qui est accordé 
à la source orale. Ceci se justifie par la confiance et le respect des répondants vis-à-vis de la 
tradition et des Aînés. De plus, plus particulièrement pour les répondants 6, 7, 8, et 9, la 
codification du récit traditionnel transmis est garante de sa fiabilité (le fait d’utiliser un 
vocabulaire précis, d’éviter de traduire le récit ou de le coucher par écrit, et d’être formé par 
les Aînés, etc.).  
Pour les répondants, un autre facteur d’importance quant au degré de confiance à 
placer en une source se trouve au niveau de la motivation de ceux qui transmettent le savoir. 
Par exemple, le récit traditionnel transmis oralement part avec une certaine longueur 
d’avance à leurs yeux, puisque l’intention derrière la transmission est le partage du savoir 
pour la postérité, tandis que le journal de Champlain (qui était le document donné en exemple 
dans la question) aurait pu être rédigé à des fins d’autopromotion, favorisant le biais dans les 
informations s’y trouvant. Ces critères sont-ils compatibles avec la critique de sources 
comme elle se fait en pensée historique? Oui et non. Oui parce qu’il semble que les 
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répondants soient à même de faire une critique des sources écrites se basant sur des critères 
similaires à ce que l’on peut voir en pensée historique, il suffit de regarder la critique d’auteur 
autour des sources écrites à la question 3. Mais non lorsque l’on se situe au niveau d’une 
source traditionnelle orale. En effet, la contextualisation d’une telle source selon les critères 
convenus dans la discipline historienne semblerait laborieuse ici. Puisqu’après tout, comment 
contextualiser un récit vivant à travers les Aînés sur des générations? Comme mentionné plus 
haut, le récit traditionnel possède ses propres critères de validité en se reposant sur la sagesse 
des Aînés. Mais, considérant que le récit possède sa forme propre où les dates, les lieux et 
les noms de personnages historiques sont souvent mis en second plan (Nabokov, 2002; 
Vincent, 2003), il nous semble difficile d’appliquer, par exemple, un 3QPOC, c’est-à-dire les 
questions que l’on se pose vis-à-vis d’une source afin de l’analyser : « Qui? Quoi? Quand? 
Pourquoi? Où? Comment? ». C’est pourquoi nous nous rangeons derrière les réflexions de 
Seixas (2012) en la matière : il semblerait en effet que ce soit difficile de concilier 
complètement ces deux traditions épistémologiques dans un même cadre théorique, du moins 
lorsqu’il est question de récits traditionnels.  
THE BIG SIX : CONTINUITÉ ET CHANGEMENT 
Quant aux notions de continuité et de changement, combinées aux notions de progrès 
et déclin, elles sont bien présentes dans le rapport au passé de la plupart des répondants. Ces 
notions se manifestent lorsqu’ils ciblent des moments charnières dans leur histoire, tels que 
l’arrivée des Blancs, ou évoquent des avancées dans les luttes en vue d’un avenir meilleur 
pour les communautés autochtones. Mais il reste que ces notions sont un peu plus 
difficilement compatibles avec un rapport au passé se rapprochant de la théorie de Marker 
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(2011), comme celle du répondant 9, qui divise le passé en quatre cadrans circulaires 
représentant les cycles du temps, ou encore le répondant 5, qui affirme qu’ « il y a toujours 
de quoi de répétitif [dans l’histoire des Premières Nations] » en référant à un schéma 
circulaire. En effet, comment les répondants ayant intégré des notions de circularité du temps 
peuvent-ils réconcilier cette conception du passé, où le temps se fait l’écho d’un éternel 
recommencement, avec les concepts de continuité et de changement?  
Sans être à même de fournir une réponse définitive à cette interrogation, nous pouvons 
néanmoins postuler l’élément suivant : on sait que chez certains des répondants, les 
conceptions circulaires et linéaires coexistent dans leur rapport au passé; que parfois elles 
évoluent de manière parallèle ou agissent dans une logique transitive allant du cercle vers la 
linéarité ou l’inverse. Cela ne signifie pas pour autant que les notions de continuité et 
changement chez les Premières Nations peuvent s’évaluer exactement de la même manière 
que chez les allochtones. En effet, il importe d’être à même de prendre en considération les 
parts de circularités du temps chez les apprenants autochtones et ce peu importe comment 
elles se manifestent, le défi réside maintenant dans le comment.      
THE BIG SIX : CAUSE ET CONSÉQUENCE 
 En ce qui concerne les notions de cause et conséquence, Seixas (2012) anticipe une 
difficulté quant aux récits de fondation et/ou possédant une valeur morale qui impliquent des 
non-humains ou des entités pouvant être qualifiées de surnaturelles dans une perspective 
occidentale. Pour Seixas (2012), bien que l’histoire comme discipline peut accorder une place 
importante à l’environnement et la nature dans son analyse du passé, « animals are not 
invested with the historical agency that can only be a consequence of intentional action: they 
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cannot occupy the moral ground that is the province of human beings » (Seixas, 2012, p. 
134). Or, dans les récits de fondation et/ou moraux des communautés autochtones, les non-
humains possèdent forcément une certaine agentivité. C’est donc une impasse. Si la majorité 
des répondants n’ont pas fait mention des rapports avec les non-humains, mentionnons que 
cela pourrait être dû à l’absence de question quant aux causes « surnaturelles » en histoire au 
sein du questionnaire. Il importe tout de même de souligner que les répondants 4, 6 et 9 ont 
fait référence à des savoirs traditionnels dans lesquels on peut s’attendre à retrouver de tels 
éléments. Si l’on se réfère à Vincent (2003) et Marker (2011), les non-humains sont bien 
présents dans les récits de type Atanukans, soit des récits de fondations et/ou moraux chez 
les nations algonquiennes. Comment alors analyser à travers le prisme de la pensée et la 
conscience historique l’importance accordée à ce genre de récit chez certains répondants sans 
dénaturer ou décontextualiser leur perspective?   
THE BIG SIX : PERSPECTIVE HISTORIQUE 
 Seixas (2012) soulève également une tension entre une épistémologie occidentale qui 
repose sur une réécriture constante du passé et celle des Premières Nations, qui s’appuie 
plutôt sur une certaine continuité. Selon lui, la perspective de dialogue peut s’avérer difficile 
entre une perspective historique qui considère que le changement « affects all levels of human 
activity, from the material circumstances of life to the ways we think about the world, moral 
values, ourselves » (P. Seixas, 2012, p. 134) et la relation au passé des personnes autochtones, 
qui, pour ce qu’il en comprend d’après Marker (2011), est une « epistemology grounded on 
tradition that valorizes continuity over change, which seeks primarily to preserve old 
accounts rather than to critique them publicly and write new one » (P. Seixas, 2012, p. 134). 
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On sait que l’ensemble des répondants ont accordé un haut niveau de confiance envers le 
récit transmis par les Aînés à la question 3, ce qui peut laisser entendre qu’il existe bel et bien 
un certain attachement à la préservation du récit traditionnel. En parallèle, les répondants se 
font la critique des angles morts de la perspective historique des programmes d’histoire, 
déplorant la quasi-absence de perspective autochtone sur le cours des événements. Ce 
sentiment s’explique par des carences sur le plan notionnel, mais peut-être aussi par les 
différences entre l’épistémologie autochtone et occidentale, qui influence la manière dont les 
Premières Nations vont comprendre un événement.  
THE BIG SIX : JUGEMENT ÉTHIQUE 
 Pour Seixas (2012), l’historiographie occidentale doit trouver un équilibre entre la 
réalité passée et le jugement éthique porté au regard d’aujourd’hui, mais les récits moraux 
autochtones échapperaient à cette tension. Pour Seixas (2012), il est difficilement 
envisageable d’évaluer la conscience historique d’apprenants autochtones si une partie de 
leur rapport au passé s’inscrit en dehors du jugement éthique. Si l’attachement des répondants 
aux récits issus de la tradition semble bien affirmé, aucune question ne s’intéressait 
directement à cet élément de la pensée historique, rendant son évaluation difficile dans notre 
analyse. Il serait intéressant, lors d’une recherche future, de s’intéresser davantage au 
jugement éthique et sa place dans un enseignement autochtonisé de l’histoire. 
5.3.2 LE MODÈLE DE RÜSEN 
 Pour Rüsen (2004, 2012), la conscience historique permet surtout de voir comment 
les gens usent du passé pour prendre des décisions aujourd’hui, décisions qui auront un 
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impact dans le futur. Pour lui, la conscience historique est constituée de trois grandes 
compétences, à savoir :  
1. La compétence d’expérience, qui amène l’individu à bien saisir les différences entre 
la réalité passée et présente. 
2. La compétence d’interprétation, c’est-à-dire la capacité à interpréter le passé pour 
mieux comprendre le présent. 
3. La compétence d’orientation, qui permet d’user de la triade passé-présent-futur pour 
guider ses actions et forger son identité.  
Le niveau de raffinement de ces compétences permet de développer une conscience que 
Rüsen (2004, 2012) qualifie en quatre niveaux, du moins critique au plus critique, c’est-à-
dire : traditionnel, exemplaire, critique et génétique (voir la section 2.1.3).  
 Comment le modèle de Rüsen peut-il s’accorder avec le rapport au passé chez des 
personnes issues de culture innue et attikamek?  Il convient de mentionner que la démarche 
de recherche ne cherchait pas à voir comment les répondants usent du passé pour guider leurs 
actions présentes, ce qui rend moins explicite toute analyse potentielle de la troisième 
compétence dans le cadre de Rüsen. On peut néanmoins observer que la classification de 
Rüsen (2004) quant aux niveaux de conscience semble difficilement applicable dans le cas 
de nos répondants. En effet, considérant qu’à la question 3, les répondants ont accordé un 
niveau de confiance important aux Aînés et aux savoirs transmis par ces derniers, ce qui 
semble faire partie intégrante de leur rapport au passé, comment évaluer ou caractériser leur 
niveau de conscience historique selon le modèle de Rüsen (2004)? En vertu de celui-ci, les 
niveaux de conscience les moins critiques se caractérisent par une volonté de concevoir le 
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passé comme un héritage à conserver (conscience traditionnelle) ou comme une source de 
leçons pour nous guider dans le présent (conscience exemplaire). Il faudrait donc considérer 
les réponses fournies par les répondants comme tombant dans les niveaux les moins critiques, 
ce qui aurait selon nous pour effet de décrédibiliser des savoirs autochtones qui, comme le 
montre Marker (2011), possèdent leurs propres caractéristiques. Ces dernières ne sont tout 
simplement pas prises en compte dans le modèle de Rüsen (2004). Résultat : si Rüsen (2004, 
2012) offre un modèle intéressant lorsque l’on s’intéresse à la conscience historique dans le 
cadre de l’épistémologie occidentale, il semble plus difficile à appliquer dans le contexte 
propre aux cultures autochtones.  
5.3.3 LA RELATION AU PASSÉ SELON LÉTOURNEAU 
Du côté de Létourneau (2002, 2006, 2008, 2014, 2016), la relation au passé se base 
surtout sur ce qu’il désigne comme la mémoire collective. Si l’école joue un rôle dans la 
formation de cette mémoire, ou mythistoire, elle n’en est pas forcément le facteur le plus 
déterminant. Cette mythistoire ne tiendrait pas du hasard, mais plutôt d’un savant mélange 
de faits historiques et d’éléments fictifs; le tout, alimenté par une matrice narrative qui 
donnerait du sens au récit. S’il est possible de concevoir que les répondants autochtones ayant 
participé au projet soient également influencés par une telle matrice, là où les observations 
de Létourneau (2002, 2006, 2008, 2016) deviennent intéressantes est sans doute quant au 
type de récits qu’il fait ressortir chez les apprenants d’ascendance canadienne-française. 
En effet, Létourneau (2006) définit le récit des apprenants d’ascendance canadienne-
française comme présentant généralement les caractéristiques suivantes : il est pessimiste et 
les Québécois y sont présentés comme des victimes de la domination anglophone au pays. 
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De plus, si l’on regarde du côté de la place faite aux Premières Nations dans les récits 
recueillis auprès d’apprenants d’ascendance canadienne-française du secondaire à 
l’université, Létourneau constate que dans le meilleur des cas, les Autochtones occupent tout 
de même moins de 9% des énoncés (Jocelyn Létourneau, 2014).  Du côté des répondants 
autochtones, la présente étude exploratoire permet de constater que leur récit est largement 
composé d’événements ou d’éléments concernant l’histoire des Premières Nations. De plus, 
les récits se caractérisent plutôt par la résilience des peuples autochtones et leur résistance 
face au colonialisme.  
En nous référant au concept de mémoire collective de Létourneau (2006, 2008, 2016), 
nous pouvons donc observer ici que les populations autochtones possèdent leur propre 
matrice de lecture du passé et que cette dernière semble avoir été peu influencée par le PFEQ. 
En effet, si l’on regarde du côté de la question 5, où les répondants étaient appelés à 
sélectionner des événements historiques tirés des programmes d’histoire, beaucoup d’entre 
eux ont écarté des événements qui auraient sans doute semblé incontournables pour un 
étudiant d’ascendance canadienne-française; par exemple : la Révolution tranquille (0 
répondant), le second référendum (seul le répondant 8), capitulation de Québec (seul le 
répondant 8), la fondation de la ville de Québec (seul le répondant 8), la loi 101 (les 
répondants 1 et 8).  
De plus, Létourneau (2006, 2008, 2016) affirme que, bien que les programmes 
puissent influencer le récit des apprenants, ce sont leurs origines culturelles et leur entourage 
qui auraient le haut du pavé dans la construction d’un tel récit, surtout lorsque le paradigme 
de lecture du passé présenté à l’école entre en conflit direct avec certaines conceptions de la 
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matrice narrative. Considérant le contraste entre les événements choisis par les répondants et 
ceux mis de l’avant par le PFEQ (question 1 et question 5) et considérant que la plupart des 
répondants jugent que ce qu’ils ont vu à l’école est peu représentatif de l’histoire transmise 
dans leur famille ou communauté (question 6), il n’est pas déraisonnable de suggérer que 
l’école passe en second plan dans la formation de leur relation au passé, voire ne soit pas 
considérée comme fiable. Le fait que les programmes accusent une certaine distance 
culturelle avec le rapport au passé chez les Premières Nations n’est sans doute pas étranger 
à ce phénomène. En effet, à travers les réponses fournies par les participants, il n’est pas rare 
de constater que ces derniers font une distinction entre l’histoire vue à l’école et « la vraie 
histoire », c’est-à-dire entre l’histoire telle que présentée dans les livres ou en classe et celle 
issue des savoirs de la communauté.  Par exemple, à la question 6, en parlant de son 
expérience en classe d’histoire, le répondant 4 affirme que l’enseignant semblait avoir de la 
difficulté à « dire les vraies affaires ». Le répondant 3 parle du mépris véhiculé en classe vis-
à-vis des Premières Nations. Le répondant 2 déplore que les cours n’aillent pas au-delà des 
« affaires de base » lorsqu’il est question des cultures autochtones. Et le répondant 9 souligne 
à quel point l’histoire vue à l’école lui paraît biaisée et dénote une incompréhension de 
l’histoire de sa propre culture.  
5.3.4 PREMIERS PEUPLES, HISTOIRE OCCIDENTALE ET PFEQ : UN BILAN 
 Source de méfiance et jugée comme n’étant pas adaptée aux savoirs traditionnels 
autochtones, l’histoire telle que conçue traditionnellement en Occident et dans le PFEQ ne 
rencontre pas un succès monstre auprès des participants de l’étude. Pour certains, ce rapport 
litigieux a d’ailleurs entraîné son lot de difficultés lors de leur formation secondaire, où cette 
matière est obligatoire en vue de l’obtention d’un diplôme. De manière plus large, les 
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difficultés précédemment mentionnées semblent mettre en péril les objectifs mêmes du 
programme. En effet, si l’on part du principe selon lequel le cours d’histoire sert à outiller 
les apprenants à une lecture critique du passé et du présent à l’aide de la méthode historienne, 
il nous paraît difficile d’atteindre cet objectif avec des personnes qui ne se reconnaissent pas 
dans le contenu enseigné et pour qui la méthode d’analyse critique est étrangère à la manière 
dont le savoir se transmet au sein de leur culture.  Il s’agit donc ici d’un double problème, 
autant sur le fond (le contenu) que sur la forme (les compétences).  
 Mais la distance entre les programmes et les répondants soulève aussi la question de 
la décolonisation du curriculum. En effet, si le PFEQ intègre de plus en plus de contenu 
concernant les cultures autochtones d’une itération à une autre, cela l’inscrit-il pour autant 
dans une logique de décolonisation des savoirs et de l’école? Si l’on se réfère à Battiste 
(2019), il y aurait place au doute ici. En effet, il ne suffit pas d’ajouter du contenu relatif à 
l’histoire des Premières Nations au pays pour décoloniser un curriculum, il faut aller plus 
loin et s’attaquer à la manière même dont on conçoit le rapport au savoir et à l’école (Battiste, 
2019). Pour Battiste (2019), la décolonisation du curriculum passe par une intégration de la 
«Indigenous way of knowing », afin de permettre à la fois aux étudiants autochtones de se 
reconnaître dans l’école et aux étudiants allochtones de se familiariser avec les cultures 
autochtones. Par «Indigenous way of knowing », Battiste (2019) entend une approche de 
l’apprentissage qui est à la fois holistique, centrée sur la communauté et plus particulièrement 
autour de la sagesse des Aînés, ancrée dans l’expérience de la nature, mais surtout, qui prend 
en compte la spiritualité humaine dans le processus d’apprentissage chez l’individu. Battiste 
(2019) met bien en garde de ne pas confondre la spiritualité autochtone avec la religion, car 
il s’agit plutôt de la recherche du « inner knowledge that came from the connections [First 
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Nations] had made with those physical and metaphysical elements in their territories » 
(Battiste, 2019, p. 174), qui est au cœur même du rapport au savoir dans l’épistémologie 
autochtone. En d’autres mots, une expérimentation spirituelle de la réalité qui nous entoure 
est aussi importante que la formation de la pensée ou du corps (Battiste, 2019). Sans ce 
rapport spirituel au réel, l’apprentissage, combiné au savoir des Aînés et à l’approche 
holistique, il est difficile pour les apprenants autochtones de se reconnaître, ou de connecter 
avec leur culture à travers leur parcours académique (Battiste, 2019).  
5.4 RÉFLEXION CRITIQUE SUR LES CADRES THÉORIQUES EXISTANTS  
 Maintenant que les objectifs 1 et 2 de la recherche ont été abordés, il peut être 
pertinent de proposer une piste de réflexion critique sur la conscience historique et plus 
largement sur l’histoire et l’éducation. Pour ce faire, nous ferons une synthèse des tensions 
observées entre la relation au passé des répondants et l’histoire telle que conçue en Occident 
(s’exprimant ici à travers le PFEQ et les notions liées à la conscience historique) ce sera là 
l’occasion de vérifier si le phénomène du « knowing but not believing » tel qu’observé par 
Wertsch (2000) et Zanazanian (2015) entre en jeu ici. Par la suite, il sera question de pistes 
de solution à envisager tant sur le plan théorique que pratique.  
Que peut-on tirer des présentes observations quant à la compatibilité entre la 
conscience historique et les données recueillies dans le cadre de la présente étude? On peut 
constater que l'évaluation de la conscience historique à partir des grilles de Seixas (2004, 
2011, 2013, 2015), Duquette (2010, 2011, 2012, 2018), et Létourneau (2002, 2006, 2008, 
2014, 2016) est possible. Parce que les répondants font des liens passé-présent tout en étant 
critiques, on peut même affirmer que leur conscience historique est réflexive. Cependant des 
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bémols s’imposent ici, car les éléments propres à la conscience historique et par extension à 
la pensée historique ne se transposent pas toujours parfaitement avec l’épistémologie 
autochtone, comme il est possible de voir à la figure 11.  
Figure 14 : Synthèse des éléments observables quant à la conscience historique des 
répondants 
Élément observable de la 
conscience historique 
Point convergeant Point divergent 
Historical significance 
(Duquette et Seixas) 
Les répondants font preuve 
d’historical significance et 
justifient leurs réponses.  
L’historical significance des 
répondants autochtones ne 
priorise pas la même échelle 
d’événements que les 
Occidentaux, il n’y a pas de 
place pour cette différence 
d’échelle dans le PFEQ.  
Critique de source (Duquette 
et Seixas) 
Les répondants portent un 
regard critique sur les sources 
écrites, ce dernier semble 
correspondre aux critères de 
la pensée historique.  
Les critères d’évaluations de 
la source orale traditionnelle 
répondent à une logique 
différente de la critique de 
source en historiographie 
occidentale.  
Continuité et changement 
(Duquette et Seixas) 
Les répondants intègrent des 
notions de continuité et 
changement dans leurs récits 
La conception circulaire du 
temps place la continuité et le 
changement dans l’écho d’un 
éternel recommencement.  
Causalité (Duquette et 
Seixas) 
Les répondants font des liens 
de cause-conséquence.  
La causalité telle que définie 
en pensée historique ne prend 
pas en compte le caractère 
spirituel de la way of knowing 
des Premières Nations.  




(Duquette et Seixas) 
Les répondants soulignent le 
manque de perspective 
autochtone dans l’histoire 
telle qu’apprise à l’école. 
Aucun point divergent 
Mémoire collective et matrice 
narrative (Létourneau)  
Aucun point convergent La matrice narrative des 
répondants repose sur des 
repères culturels différents du 
PFEQ.  
La compétence d’expérience 
(Rüsen) 
Aucun point convergent Le récit vivant à travers les 
Aînés sur des générations est 
transmis et doit être préservé.  
 
Ce qu’on peut constater ci-haut, c’est qu’en se fiant à Rüsen (2004, 2012) il y a un 
risque d’invalider le rapport au passé des répondants, puisque selon la grille de celui-ci, les 
niveaux les moins critiques perçoivent le passé comme un héritage à préserver. Cette grille 
ne laisse visiblement pas de place à la way of knowing des Premières Nations et doit donc 
être écartée. Pour conclure, si les réponses fournies par les répondants ne sont pas 
complètement étrangères à certaines des notions liées à la pensée historique, le fait est que 
l’on peut constater d’importants bémols quant à l’applicabilité de ces concepts. Bien que ces 
auteurs offrent des grilles d’analyse éprouvées lorsque vient le temps d’approfondir la 
conscience historique chez l’apprenant allochtone, il semblerait que les craintes de Seixas 
(2012) quant aux distances épistémologiques entre les cultures soient en effet justifiées. 
 En ce qui concerne le rapport au passé chez les Premières Nations, l’un des éléments 
majeurs que nous avons pu observer dans le cadre de cette étude exploratoire est sans doute 
la grande distance entre le récit tel que proposé par le PFEQ et celui des répondants. Là où 
le premier offre une lecture du passé dans un cadre national, à l’échelle québécoise et 
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canadienne, le second est généralement situé autour de leur nation d’attache ou autour de 
l’autochtonie au sens plus large. Cette différence d’échelle et de perspective, combinée à une 
relation au passé relevant du paradigme oral, semble créer une distance entre l’individu issu 
d’une culture innue ou attikamek et ce qui est vu à l’école, quelque chose d’encore plus 
profond que le « knowing but not believing » tel que défini par Wertsch (2000), en raison de 
différences sur le plan épistémologique plutôt que notionnel. En effet, dans l’étude réalisée 
par Wertsch (2000), la distanciation des participants par rapport au récit vu dans leur cours 
d’histoire découlait surtout du décalage entre le contenu notionnel et l’identité nationale des 
apprenants; il n’était pas question de paradigmes épistémologiques entrant en opposition, 
l’Estonie et l’URSS se basant toutes deux sur une tradition écrite. Ici, au-delà des questions 
de contenu, les répondants se sentent incompris par l’histoire telle que vue en classe, la 
jugeant mensongère, biaisée et moins fiable que l’histoire issue de leur communauté.  
 Mais comment peut-on surmonter ce fossé épistémologique entre les programmes et 
le rapport au passé des apprenants autochtones? À cette question, il n’y a pas de réponse 
facile. Néanmoins, nous pouvons nous risquer à quelques suggestions. Avant toute chose, il 
importe de se mettre à l’écoute des personnes issues de cultures autochtones. Beaucoup des 
répondants ont mentionné ne pas se reconnaître dans ce qu’ils ont vu à l’école, ou ne pas 
sentir la perspective des Premières Nations présentée dans la lecture des événements. Si le 
ministère, dans la récente refonte du programme, fait une plus grande place aux Premières 
Nations qu’auparavant, il importe tout de même de soulever une interrogation supplémentaire 
à la question de la quantité de contenu autochtone : en parle-t-on bien? Puisque, comme on 
a pu le constater à travers cette recherche, l’enjeu repose aussi sur une distance entre des 
paradigmes culturels, qui remet en question la manière même dont nous concevons l’histoire 
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en Occident (Battiste, 2019). Cette démarche de remise en question, afin de donner une place 
à la way of knowing des Premières Nations, au lieu de simplement ajouter plus de contenu 
autochtone, est essentielle si l’on cherche à décoloniser le curriculum (Battiste, 2019). Cet 
enjeu semble pancanadien. Il suffit de regarder du côté de la Nouvelle-Écosse, où Tinkham 
(2013) constate que les étudiants Mi’Kmaw fréquentant une école en dehors de leur 
communauté ne se sentent pas représentés adéquatement, que ce soit en classe ou dans les 
manuels scolaires. Ceux-ci considèrent que les contenus qui les concernent sont 
généralement traités de manière périphérique, ce qui crée chez eux un sentiment de détresse 
et de frustration vis-à-vis les cours ou même l’école.  
 Cela nous amène à la question des cours d’histoire offerts au sein même des 
communautés, ou dans les écoles accueillant des étudiants issus de Premières Nations. Il 
semble de plus en plus évident que les programmes d’histoire tels que définis par le PFEQ et 
l’école comme on la conçoit en Occident méritent des interrogations quant à leur implantation 
chez les Premières Nations. Marie Battiste (2019) offre des réflexions intéressantes sur le 
sujet, tant sur le plan de l’intégration de l’épistémologie autochtone en classe que sur la 
nécessité de donner aux enseignants des bases sur les théories antiracistes et décoloniales 
(que ces enseignants soient autochtones ou non). Mais le fait est que les réponses à ces 
questions ne pourront s’obtenir qu’à travers un travail au sein même des communautés et 
nations autochtones pour déterminer comment concevoir et appliquer des cursus adaptés à 
leurs réalités historiques et culturelles. Une telle démarche nécessite forcément une plus 
grande autonomie des communautés que ce soit au niveau de l’administration scolaire, 
comme au niveau des programmes en lui-même (Battiste, 2019). La formation d’enseignants 
issus des communautés mêmes est également essentielle. En effet, comme le souligne 
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Tinkham (2013) dans sa recherche auprès de répondants mi’kmaw, la présence d’enseignants 
issus de leur culture d’appartenance les aide énormément à se sentir compris et respectés.  
  




 Afin de conclure notre réflexion ainsi que cette recherche, un résumé de ses résultats 
s’impose. Par la suite, il sera question des limites de notre approche et, finalement, des 
avenues possibles pour de futures études sur le sujet.  
6.1 CONSTATS ET RÉSULTATS 
 Tout d’abord, il importe de souligner à quel point un tel projet de recherche aurait été 
impossible sans la collaboration et la confiance du centre Nikanité et du Centre d’amitié 
autochtone du Saguenay. C’est grâce à leur participation et à celle des répondants que nous 
avons pu recueillir des données nécessaires à la réalisation de ce projet.  
 Deux grands constats s’imposent. Le premier se situe au niveau de la conscience 
historique des répondants et comment cette dernière s’accorde ou non avec les théories 
didactiques existantes. Le second porte sur la relation entretenue par les répondants avec le 
passé tel que présenté à l’école.  
 En ce qui concerne la conscience historique des répondants, nos participants 
confirment la distance théorique entre la conception occidentale du passé et la conception 
des Premières Nations qu’ont observée certains auteurs. Cela n’est pas sans conséquence 
pour les apprenants autochtones, puisqu’ils doivent vivre avec des programmes qui ne sont 
pas adaptés à la réalité épistémologique associée à leur culture.  
En parallèle, si Marker (2011) offre des pistes intéressantes en la matière, on constate 
que leur application ne se fait pas parfaitement chez les répondants. La construction d’un 
modèle détaillé à même de rendre justice à la conception holistique des savoirs propres aux 
différentes nations autochtones reste un défi en soi.  
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 Bien sûr, une telle observation nous amène également à nous interroger sur la relation 
des répondants avec les programmes d’histoire. Si le phénomène du « knowing but not 
believing » tel que formulé par Wertsch (2000) semble se matérialiser dans certaines des 
réponses obtenues, où des répondants font la distinction entre l’histoire telle qu’apprise à 
l’école et l’histoire réelle, le problème semble plus profond qu’un simple conflit sur le plan 
notionnel. Car les réponses pointent également du côté de l’épistémologie, l’histoire telle 
qu’apprise à l’école étant perçue non seulement comme mensongère mais aussi invalidante. 
Cela soulève l’enjeu de la décolonisation, puisque comme le souligne Battiste (2019), l’un 
des défis de la décolonisation du curriculum se trouve non seulement au niveau du contenu, 
mais aussi dans sa capacité à intégrer des « ways of knowing » propres aux cultures 
autochtones. Si sur le premier plan, le PFEQ a fait du progrès d’une réforme à l’autre; sur le 
second, une réflexion serait toujours de mise. Cela pose la question de l’aménagement du 
contenu, puisque dans un programme chargé comme celui d’histoire deuxième cycle, quelle 
place consacrer à la « way of knowing » des Premières Nations? Il s’agit là d’un enjeu 
dépassant les programmes d’histoire. En effet, considérant le rapport holistique aux savoirs 
chez les Premières Nations, cette réflexion devrait s’étendre non seulement à d’autres cours, 
mais aussi à comment on conçoit l’école comme institution. 
6.2 LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 Au cours de la réalisation de ce projet de recherche, les limites d’une telle démarche 
dans le cadre d’un mémoire de maîtrise se sont fait sentir. Dans un premier lieu, il y a la 
question de la recherche collaborative avec les communautés autochtones. Si nous nous 
sommes efforcés d’entretenir un dialogue avec les organisations qui nous ont assistés dans 
ce projet – le Centre d’amitié autochtone et le centre Nikanité –, on ne peut pas pour autant 
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faire état de recherche collaborative à proprement parler ici. En effet, une démarche 
collaborative aurait impliqué une co-construction du cadre théorique et des outils de collecte 
avec les acteurs concernés, et ce tout au long du processus, ce qui n’a pas été possible dans 
le cadre de ce mémoire. Une telle recherche aurait sans doute présenté l’avantage d’un plus 
grand approfondissement de la perspective autochtone en matière de conscience historique, 
d’amener des pistes théoriques intéressantes afin de mieux caractériser la conscience 
historique des répondants, que ce soit dans la conception de l’outil de collecte ou dans 
l’interprétation des données. Sans compter que la recherche collaborative est le  modèle de 
recherche recommandé par le CGIPN (s. d.). En parallèle, une plus grande uniformité quant 
aux nations d’origine des répondants ou une plus grande représentation des nations 
échantillonnées aurait sans doute été un atout, plutôt que d’analyser les réponses des 
participants sans prendre en considération leur nation d’appartenance comme nous avons été 
obligés de le faire, faute d’échantillon approprié. Finalement, étant donné le caractère 
exploratoire du projet, aucune reproductibilité des données n’est possible ici ; un futur projet 
permettant une telle reproductibilité serait sans doute intéressant.  
6.3 LES PERSPECTIVES FUTURES 
Après nous être penchés sur la conscience historique des participants et sur les limites 
épistémologiques de la didactique de l’histoire vis-à-vis de la « way of knowing » des 
personnes issues de cultures autochtones, nous sommes persuadés que la question mérite 
d’être approfondie à travers d’autres recherches ou projets - et ce dans un esprit de 
collaboration entre personnes allochtones et autochtones.  
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Dans un avenir à court terme, diverses pistes pourraient être explorées. Par exemple, 
il serait intéressant de faire ressortir les caractéristiques propres à la conscience historique 
d’apprenants autochtones d’une nation à l’autre et de relever s’il existe des différences 
frappantes entre elles. Certaines nations comme les Mohawks ayant développé leurs propres 
programmes d’histoire, il serait pertinent d’étudier comment les personnes issues de ces 
communautés vivent leur rapport à l’école et au passé. 
   À plus long terme, d’une perspective québécoise et allochtone, c’est tout un travail 
d’introspection vis-à-vis notre propre rapport au savoir, à l’éducation et à la décolonisation 
du cursus qui s’annonce. Soulignons d’ailleurs que c’est un projet qui dépasse le champ de 
la didactique de l’histoire. Dans une société confrontée à de nombreux défis tels que le 
racisme, la crise environnementale et la préservation de la démocratie, ouvrir notre 
curriculum à d’autres approches aux savoirs nous permettrait non seulement de mieux 
comprendre le monde qui nous entoure, mais aussi de porter un regard nouveau sur nous-
mêmes. Il s’agit non seulement d’une occasion en or, mais aussi d’une nécessité. 
 Finalement, nous savons déjà que les répondants de la présente étude se sont sentis 
aliénés face à l’histoire apprise en classe et que le décrochage scolaire chez les Premières 
Nations est profondément lié à des enjeux relevant du choc des cultures (De Canck, 2008). 
C’est pourquoi il importerait de donner aux communautés autochtones les ressources 
nécessaires à la mise sur pied d’outils didactiques en accord avec leur « way of knowing ». 
Cela permettrait à terme le développement d’éléments de programmes, ou même la création 
de programmes à part entière qui seraient adaptés aux réalités autochtones et qui seraient 
carrément l’œuvre de personnes autochtones. C’est peut-être là une tâche ambitieuse, mais 
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cela ne change rien au fait qu’elle est essentielle si l’on veut s’engager durablement sur le 
long chemin de la réconciliation. 
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• Accueillir les répondants et le remercier de sa participation. 
• Mentionner aux répondants que le but de l’entretien n’est pas de l’évaluer. 
• Expliciter le déroulement de l’entretien en mentionnant que : 
o Il devrait durer environ 30 minutes. 
o Un enregistrement sera fait pour la transcription du verbatim. 
o Que les répondants puissent mettre fin à tout moment à l’entretien s’il en ressent 
le besoin. 
• Rappeler aux répondants les objectifs poursuivis par la recherche. 
• Demander au répondant s’il a des questions. 
• Inscrire la date et l’heure sur le fichier d’enregistrement. 
• Tester si l'enregistreur est bel et bien fonctionnel. 
• Demander au répondant s’il est prêt à commencer.  
o Procéder à l’enregistrement en cas de réponse positive. 
• L'entretien durant, ne pas hésiter à reformuler des questions ou demander des 
précisions au répondant en cas de doute. 
• À la fin de chaque question, demander au répondant s’il juge avoir fait le tour de la 
question, s’il a des choses à ajouter, demander des exemples, etc. 
• S’assurer du consentement constant du répondant l’entretien durant. 
• Demander au répondant de remplir la feuille de renseignements généraux. 
• Remercier le répondant de sa participation.   
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